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Abstract 
_________________________________________________________ 
 
 
The purpose of this study was to examine the effect of two different kinds of pre-
school education on children's school readiness in connection with their intellectual 
abilities, language abilities and fine motor skills. The abilities were assessed at the be-
ginning of the preschool education in fall 2008 and six months later, in spring 2009. The 
sample included 42 children from 67 to 74 month old, differentiated by the type of pre-
school education they were attending. 19 children went to a regular nursery school, 23 
of them got a special treatment in a 5+ preschool class. Children's intellectual ability 
was determined using the Wechsler intelligence scale for children – IV, the Hannover 
Wechsler preschool and primary scale of intelligence – III and the Wiener Entwick-
lungstest. The language competence was assessed using the Sprachentwicklungstest für 
drei- bis fünfjährige Kinder and fine motor skills were determined using Frostigs Ent-
wicklungstest der visuellen Wahrnehmung 2. The results indicate that the type of educa-
tion – whether it is a nursery school or a special treatment in 5+ preschool classes – isn’t 
the most important factor. The parents probably already provided their children quality 
stimulation in the home environment that preschool activities did not surpass. 
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Einleitung 
 
Das aktuelle Thema der vorschulischen Förderung ist nicht erst seit Einführung des 
verpflichtenden Vorschuljahres in aller Munde.  
Die Kontroverse darüber, was und wie viel an schulischen Inhalten bereits vor dem 
Schuleintritt vermittelt werden soll, nimmt einen zentralen Stellenwert ein. Die Aufga-
ben und Ziele vorschulischer Pädagogik müssen immer wieder neu ausgerichtet und 
dem Zeitgeist sowie den Forderungen der Eltern und den Bedürfnissen der Kinder an-
gepasst werden. Der Zeitpunkt, an dem Kinder mit schulischen Inhalten konfrontiert 
werden, rückt immer weiter nach vorne. Die Eltern beschäftigen sich im letzten Jahr vor 
Schulbeginn besonders mit der Frage nach der Schulfähigkeit. Im letzten Vorschuljahr 
machen Kinder in vielen Entwicklungsbereichen bemerkenswerte Fortschritte. Sie er-
langen Kompetenzen, die sich für den späteren Schulerfolg als bedeutsam erwiesen ha-
ben – die sogenannten Vorläuferfähigkeiten. 
In dieser Diplomarbeit wurde untersucht, wie sich einige dieser Vorläuferfähigkeiten 
über das letzte Jahr vor Schuleintritt entwickeln und welche Auswirkungen zwei ver-
schiede Arten der Förderung auf die Entwicklung von Kindern dieser Altersgruppe ha-
ben. Die vorschulische Förderung im Kindergarten wurde mit jener der 5+ Vorschul-
gruppen verglichen. Das 5+ Konzept richtet sich an Kinder zwischen fünf und sechs 
Jahren, die am Stichtag des 1. September das schulpflichtige Alter noch nicht erreicht 
haben, aber schon ein besonderes Interesse an schulischen Inhalten zeigen. Unterschie-
de zum Kindergarten finden sich in der Strukturierung der Lernzeiten, der Gruppengrö-
ße, der Altersverteilung und im Betreuungspersonal. 
Die untersuchten Bereiche der Entwicklung betreffen die kognitive, sprachliche und 
feinmotorische Entwicklung der Kinder sowie deren Ideen zum bevorstehenden Schul-
alltag. 
Im ersten Kapitel des Theorieteils werden die Entwicklungsaufgaben von Vorschul-
kindern vorgestellt, die schon erwähnten Vorläuferfähigkeiten.  
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Das zweite Kapitel beschäftigt sich mit dem Thema der Förderung. Die Ziele, Mög-
lichkeiten und Grenzen der Förderung finden ebenso Erwähnung wie konkrete Förder-
möglichkeiten in den verschiedenen Entwicklungsbereichen. Im dritten Kapitel geht es 
um das Ziel aller Bemühungen – die Schulfähigkeit. Dabei wird unter anderem eine 
Einordnung des Begriffes vorgenommen, das Schuleintrittsalter diskutiert sowie das 
Thema der Schuleingangsdiagnostik behandelt. Im vierten Kapitel schließlich geht es 
um die Vorschulerziehung, deren gesellschaftliche Entwicklungen sowie um die Vor-
stellung des 5+ Konzeptes aus der Sicht der Direktorin der Piaristenvolksschule, die das 
Projekt ins Leben gerufen hat. 
Im empirischen Teil der Arbeit werden im fünften Kapitel der Ausgangspunkt und 
Ziele der Untersuchung erläutert. Im sechsten Kapitel folgt eine Beschreibung der Fra-
gestellungen im Zusammenhang mit der Literatur. Das siebte Kapitel beschäftigt sich 
mit der Durchführung der Untersuchung und gibt Informationen zur Datenerhebung. 
Das achte Kapitel gibt Auskunft über die Untersuchungsinstrumente, die Vorgehens-
weise sowie die Durchführung der Untersuchung und liefert erste Informationen zur 
Verarbeitung der Daten. Im neunten Kapitel folgt eine Beschreibung der Stichprobe. Es 
werden Informationen über den Dropout gegeben und Angaben zur Altersverteilung 
und der Gruppengröße gemacht. Im zehnten Kapitel werden die Gesamtleistungen der 
Kinder in den einzelnen Verfahren dargestellt und beschrieben. Im Anschluss wird die 
Datenanalyse mittels statistischer Tests sowie die Beschreibung der Ergebnisse im Be-
zug auf die jeweiligen Fragestellungen dargestellt.  
In der Diskussion werden die Ergebnisse der Untersuchung mit den Erkenntnissen 
aus Literatur und Forschung in Zusammenhang gebracht und bewertet. Schließlich wer-
den die Ergebnisse im Hinblick auf ihren Nutzen einschätzt. Ein Ausblick rundet den 
Diskussionsteil ab.  
In der Zusammenfassung am Ende werden die Vorgehensweise und die Durchfüh-
rung der Arbeit dargestellt sowie ihre theoretischen und empirischen Erkenntnisse und 
Inhalte vorgestellt. 
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1  VORSCHULISCHE ENTWICKLUNGSAUFGABEN 
 
 
Um sich schulische Fertigkeiten wie Lesen, Schreiben und Rechnen aneignen zu 
können, sind spezifische und unspezifische Vorläuferfähigkeiten notwendig (Daseking, 
Lemcke & Petermann, 2006). Als Vorläuferfähigkeiten werden Faktoren der Sprach-
entwicklung, der allgemeinen Entwicklung sowie der Denkentwicklung betrachtet. Sie 
gelten als Prädiktoren für Fähigkeiten, die für den späteren Schulerfolg wichtig sind 
(Jäger & Riebel, 2006).  
Ein Grundgerüst an schriftsprachlichen Vorläuferfähigkeiten kann laut Landerl 
(2007) Probleme in der späteren Schullaufbahn reduzieren. Gut ausgeprägte numerische 
Basiskompetenzen hingegen gelten als Prädiktor für schnellere mathematische Lernfort-
schritte in der Schuleingangsphase (Aunola, Leskinen, Lerkkanen & Nurmi, 2004) und 
gehören daher ebenso zu den vorschulischen Entwicklungsaufgaben. 
Das stützende Gerüst für all diese Kompetenzen sind die sogenannten unspezifischen 
kognitiven Faktoren. Dazu gehören das allgemeine intellektuelle Fähigkeiten-Niveau, 
die Konzentrationsfähigkeiten sowie die Gedächtniskapazität des Kindes (Krajewski, 
2005). Außerdem gehören metakognitive Fähigkeiten, beispielsweise lernmethodische 
oder volitionale Kompetenzen zu den unspezifischen kognitiven Faktoren (Janke & 
Hasselhorn, 2008). Einen weiteren Fähigkeitenbereich machen die visumotorischen 
Fähigkeiten aus, deren Förderung im vorschulischen Bereich große Bedeutung zu-
kommt, da sie späteren Problemen im Schriftspracherwerb entgegenwirken (Schott & 
Roncesvalles, 2004). Nicht zuletzt sind auch die sozial-emotionalen Kompetenzen 
wichtig für den Schulerfolg, da laut Denham (2006) kognitive und sprachliche Kompe-
tenzen allein nicht für eine Bewältigung der schulischen Anforderungen ausreichen. 
In den nun folgenden Abschnitten geht es um all diese Bereiche der vorschulischen 
Entwicklung. Dabei wird deren Relevanz für den späteren Schulerfolg hervorgehoben. 
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1.1 Schriftsprachliche Vorläuferfähigkeiten 
 
Die Schriftsprache stellt eine der wichtigsten Kulturtechniken dar, die für die Bewäl-
tigung des Alltags unerlässlich ist. Wie jede andere Kulturtechnik muss sie erst erlernt  
werden. Dafür sind besondere Fähigkeiten nötig, die zuvor ausgebildet werden müssen 
– die schriftsprachlichen Vorläuferfähigkeiten (Daseking et al., 2006). 
Die Sprachverarbeitung ist ein komplexer Prozess, an dem mehrere Fähigkeiten be-
teiligt sind. Zunächst nimmt das Kind die Wortlaute wahr. Als Basiskompetenz dafür 
gilt die phonologische Bewusstheit. Die so gewonnenen Informationen sollen dann 
sprachlich verarbeitet und schließlich gespeichert werden (Landerl, 2007). 
Eine zentrale Fragestellung der Entwicklungspsychologie bezieht sich darauf, ob der 
erfolgreiche Schriftspracherwerb aus Vorläufermerkmalen der Kindergartenzeit vorher-
sagbar ist. Zu diesen Vorläuferfähigkeiten zählen die schon genannte phonologische 
Bewusstheit, das phonologische Arbeitsgedächtnis, die visuelle Aufmerksamkeit sowie 
die frühe Buchstabenkenntnis. Alloway und andere (2005) untersuchten diese Fragestel-
lung und konnten Zusammenhänge zwischen den Vorläuferfähigkeiten und Schulleis-
tungen zeigen. Ein Vorsprung in der phonologischen Bewusstheit und im Buchstaben-
wissen gegen Ende der Kindergartenzeit ging mit besseren Leistungen im Lesen und 
Schreiben zwei Jahre später einher. Über die zweite Klassenstufe hinaus hatten die Vor-
läufermerkmale aber keinen besonderen prognostischen Wert. 
Duncan und andere (2007) konnten zeigen, dass der Wortschatz, die frühe Buchsta-
benkenntnis sowie die Fähigkeit, Wortanfänge und –endungen auditiv richtig wahrzu-
nehmen, konsistente Prädiktoren für den Schriftspracherwerb in der Grundschule dar-
stellen. 
Grimm (2001) betrachtete die grammatikalischen Kompetenzen und die auditiven 
Gedächtnisleistungen als Indikatoren für eine gut entwickelte Sprachkompetenz. Weite-
re Studien belegen, dass dem Kind Nachteile für die spätere Schullaufbahn erwachsen, 
wenn es Probleme in den Basiskompetenzen hat. Daher soll die Erfassung der sprachli-
chen Vorläuferfähigkeiten eine rechtzeitige und gezielte Förderung ermöglichen (Lan-
derl, 2007). 
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Im Folgenden wird genauer auf die einzelnen Komponenten der schriftsprachlichen 
Vorläuferfähigkeiten eingegangen.  
 
1.1.1 Phonologische Bewusstheit 
 
lGrundlegende Sprachstrukturen werden schon im Alter von vier bis fünf Jahren be-
herrscht (Grimm, 2003).  
Laut Krajewski, Kron und Schneider (2004) kann die phonologische Bewusstheit als 
wichtige Vorläuferfähigkeit für den Schriftspracherwerb betrachtet werden. 
Sie bezeichnet die Bewusstheit über die Lauteinheiten eines gesprochenen Wortes, 
aus denen das Wort zusammen gesetzt ist. Die phonologische Bewusstheit beinhaltet 
sowohl die Fähigkeit zum Zerlegen eines Wortes in seine Lautbestandteile, als auch die 
Fähigkeit, Lauteinheiten zu einem Wort zusammen zu setzen (Wagner, Torgesen & 
Rashotte, 1994).  
Alloway und andere (2005) untersuchten in einer Studie die Zusammenhänge zwi-
schen verschiedenen Vorläuferfähigkeiten und den erreichten schulischen Lernzielen 
(z.B. Lesen, Schreiben, Zahlenkenntnis, Lautdifferenzierung, persönliche und soziale 
Entwicklung). Die Zusammenhänge zwischen dem Arbeitsgedächtnis, der phonologi-
schen Bewusstheit und den Kompetenzen der Kinder bei Schuleintritt konnten bekräf-
tigt werden. Schwenck und Schneider (2003) untersuchten kombinierte Schwächen im 
mathematischen und schriftsprachlichen Bereich bei Grundschülern und stellten fest, 
dass diese häufiger auftreten als bisher angenommen. Hierbei stellte die phonologische 
Bewusstheit eine wichtige Einflussvariable dar. 
Die phonologische Bewusstheit hängt nämlich auch mit der Verarbeitungskapazität 
lautlicher Informationen zusammen. Kinder, die lautliche Informationen besonders effi-
zient verwerten und speichern können, verfügen über eine gut ausgeprägte phonologi-
sche Bewusstheit. Mit der phonologischen Bewusstheit kann ein Großteil der Varianz in 
späteren schulischen Rechtschreibleistungen vorausgesagt werden. So können wieder-
um Unterschiede in den schriftsprachlichen Schulleistungen von Kindern erklärt wer-
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den. Die phonologische Bewusstheit ist also eine wichtige Brücke zur Schriftsprache. 
Aber nicht nur zur Schriftsprache. Sie ist auch tragender Faktor in der Ausbildung basa-
ler Mengen-Zahlen-Kompetenzen, wie der Zählfertigkeiten. Somit sind phonologische 
Kompetenzen auch eine relevante Vorläuferfähigkeit für den Erwerb mathematischer 
Vorläuferkompetenzen (Krajawski, Schneider & Nieding, 2008b).  
Erst wenn die Basiskompetenzen vorhanden sind, kann die Aufgabe, erste Buchsta-
ben und Wörter zu lesen, in Angriff genommen und bewältigt werden. Der Prozess des 
Lesenlernens beinhaltet drei Komponenten, nämlich die Worterkennung, das Verstehen 
von gehörten Inhalten und das Leseverständnis. Ein Kind kann also dann lesen, wenn es 
Wortbilder erkennen, sowie Gehörtes und Gelesenes verstehen kann. Diese Komponen-
ten des Lesens wurden von Dufva, Niemi und Voeten (2001) mit der phonologischen 
Bewusstheit und dem phonologischen Arbeitsgedächtnis in Beziehung gesetzt. Die 
phonologische Bewusstheit und das Verstehen von gehörten Inhalten (z.B. beim Vorle-
sen) wurden als entscheidende Prädiktoren für das Lesenlernen in der Grundschule er-
kannt. 
 
1.1.2 Sprachgebundene Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit 
 
Das phonologische Rekodieren beim Zugriff auf das semantische Lexikon wird e-
benfalls als eine spezifische Vorläuferfähigkeit für den Schriftspracherwerb angesehen 
und stellt die sprachgebundene Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit dar (Barth & 
Michaelis, 2004). 
Der schnelle Informationszugriff dient der Übersetzung visueller Zeichen und Sym-
bole und gilt als ein geeigneter Prädiktor für die schriftsprachlichen Leistungen (Kra-
jewski & Schneider, 2006; Schneider & Näslund, 1997). 
Das semantische Lexikon – das Gedächtnis für Wortbedeutungen – und wie schnell 
ein Kind darauf zurückgreifen kann, spielt eine entscheidende Rolle im Schriftsprach-
erwerb. Kinder, die schneller darauf zurückgreifen können, profitieren nachweislich 
beim Lese- und Schreibprozess (Daseking et al., 2006). 
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Je schneller das Kind also auf das Wortgedächtnis zurückgreifen kann, desto schnel-
ler kann es ein Wort erkennen und desto flüssiger kann es lesen (Schneider, 2007). 
Beim Lesen von Worten ist es notwendig, dass bereits gelesene Lautfolgen im Ge-
dächtnis behalten werden. Auch Marx und Weber (2006) stellten fest, dass ein schneller 
Zugriff auf das semantische Lexikon es ermöglicht, die Buchstabenfolgen und deren 
Lautzuordnung schneller abzurufen und das Wort somit schneller zu erkennen. 
 
1.1.3 Phonologisches Rekodieren im Arbeitsgedächtnis 
 
Das phonologische Rekodieren im Arbeitsgedächtnis bildet die verbale Gedächtnis-
kapazität ab (Barth & Michaelis, 2004). 
Das Arbeitsgedächtnis hat die Aufgabe, Informationen temporär bereitzuhalten und 
Informationen zu verarbeiten (Grube & Barth, 2004). Es ist eine Nahtstelle zwischen 
Gedächtnis, Aufmerksamkeit und Wahrnehmung. Als solches ist es ein komplexes Sys-
tem, das aus diesen miteinander interagierenden Subkomponenten besteht (Baddeley, 
1998). 
Zu den Funktionen des Arbeitsgedächtnisses gehören unter anderem die phonolo-
gisch-artikulatorische Schleife zum Bereithalten akustischer Informationen sowie der 
visuell-räumliche Skizzenblock zum Bereithalten räumlicher Informationen (Baddeley, 
2002). 
 Die phonologische Schleife und der visuell räumliche Skizzenblock sind Hilfssys-
teme der zentralen Exekutive. Diese wiederum lenkt und leitet Verarbeitungsprozesse 
und ist für selektive Aufmerksamkeit, Auswahl und Wechsel zwischen Abrufstrategien, 
gleichzeitige Bearbeitung von verschiedenen Aufgaben sowie Abruf von Wissen aus 
dem Langzeitgedächtnis verantwortlich (Schuchardt, Kunze, Grube & Hasselhorn, 
2006). 
Das Arbeitsgedächtnis als Konstrukt erfordert laut Baddeley (2003) ein Multikom-
ponentenmodell, erst dann ist laut ihm eine Erklärung der zugrunde liegenden Prozesse 
differenziert möglich. 
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Die Leistung des Arbeitsgedächtnisses kann mit Hilfe der Gedächtnisspanne ermittelt 
werden, die Hasselhorn und Gold (2006) folgendermaßen definieren: „Unter Gedächt-
nisspanne versteht man die maximale Anzahl von Items (meist Ziffern oder Wörter), die 
im Anschluss an eine einmalige Darbietung (meist akustisch im Sekundenrhythmus) in 
der vorgegebenen Reihenfolge wiedergegeben werden kann“ (S. 72).  
Es kann also nur eine begrenzte Anzahl an Informationen aufgenommen werden, da 
die Kapazität des Speichers begrenzt ist. Es kann zu einer Überforderung der Arbeitsge-
dächtnisleistung kommen, da dauernd neue Informationen in das Arbeitsgedächtnis 
drängen, sofern ihnen Aufmerksamkeit geschenkt wird. Wenn jemand gut lernt, dann 
hängt das also unter anderem mit der Steuerung und der Qualität der Aufmerksamkeits-
leistungen sowie dem Arbeitsgedächtnis zusammen (Hasselhorn & Gold, 2006).  
Alloway, Gathercole und Pickering (2006) untersuchten das verbale Arbeitsgedächt-
nis bei Kindern im Alter zwischen vier und elf Jahren. Sie konnten in keiner der Alters-
gruppen Geschlechtsunterschiede in den Leistungen feststellen. Es kam aber zu einer 
Steigerung der Leistungen mit zunehmendem Alter. Auch Gathercole, Pickering, 
Ambridge und Wearing (2004) stellten eine Steigerung der Arbeitsgedächtniskapazität 
mit dem Alter fest. 
Das Arbeitsgedächtnis hat eine nicht zu unterschätzende Bedeutung für schulische 
Erfolge. Korrelationen zwischen nonverbaler Intelligenz und späteren Leistungen in 
mathematischen und schriftsprachlichen Belangen verschwinden, wenn der Einfluss des 
Arbeitsgedächtnisses miteinbezogen wird. Bereits im Vorschulalter kommt die Bedeu-
tung des Arbeitsgedächtnisses zum Tragen, da es sich auf die Vorläuferfähigkeiten 
auswirkt. Ein gut ausgeprägtes Arbeitsgedächtnis bestimmt schon vor dem Schulbeginn 
den Aufbau mathematischer und schriftsprachlicher Kompetenzen mit (Krajewski et al., 
2008b).  
Der Einfluss des phonologischen Arbeitsgedächtnisses auf das Lesenlernen passiert 
laut Dufva und anderen (2001) eher indirekt. Es beeinflusst das Verständnis von gehör-
ten Inhalten, was sich wiederum positiv auf das Leseverständnis auswirkt. Ein direkter 
Einfluss des phonologischen Gedächtnisses auf den Leselernprozess konnte aber nicht 
nachgewiesen werden. Neben der phonologischer Bewusstheit und dem Verständnis 
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von gesprochenen Inhalten bleibt ohnehin wenig Raum für das phonologische Gedächt-
nis als tragenden Prädiktor für den Leselernprozess. 
 
1.1.4 Bedeutung der phonologischen Bewusstheit für das Lesen 
 
Um Lesen zu können, müssen Wörter in Segmente geteilt und entsprechenden Lau-
ten zugeordnet werden – Phoneme werden gebildet. Diese Phoneme wiederum müssen 
dann erfolgreich zusammen gesetzt werden, um das ganze Wort schließlich aussprechen 
zu können. Schon Wagner und Torgesen (1987) stellten fest, dass die phonologische 
Bewusstheit die Basis für diesen Prozess bildet.  
Die Wahrnehmung von Wortanfängen und deren Endungen ist laut Duncan und an-
deren (2007) ein wichtiger Prädiktor für die Vorhersage von späteren Erfolgen im Lesen 
und Rechtschreiben.  
In mehreren Längsschnittstudien wurde der Prädiktorwert der phonologischen Be-
wusstheit für den Leselernprozess untersucht. Es konnte gezeigt werden, dass auch un-
ter Berücksichtigung des Intelligenzquotienten die phonologische Bewusstheit als Prä-
diktor für spätere Lesefertigkeiten geeignet ist (Wagner & Torgesen, 1987). Trainings-
studien zeigten allerdings widersprüchliche Ergebnisse, was darauf zurückgeführt wer-
den kann, dass die phonologische Bewusstheit zwar ein wichtiger Faktor für erfolgrei-
ches Lesenlernen ist, aber weitere Fähigkeiten die Lesefertigkeiten mitbestimmen.  
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1.2 Mathematische Vorläuferfähigkeiten 
 
Schon so basale Kompetenzen wie Zählfertigkeiten stellen einen geeigneten Prädik-
tor für spätere Mathematikleistungen dar. Leistungsunterschiede in mathematischen 
Fertigkeiten verstärken sich, sobald Kinder von der Vorschule in die erste Klasse wech-
seln. Kinder, die bereits im Vorschulalter über gut ausgeprägte numerische Fertigkeiten 
verfügten, machen schnellere Fortschritte als Kinder, die vor Schulbeginn weniger dif-
ferenzierte numerische Kompetenzen aufwiesen (Aunola et al., 2004). 
Für die Vorhersage von Mathematikleistungen gibt es neben den Zählfertigkeiten 
noch weitere Prädiktoren, wie die Mengen-Zahlen-Kompetenz (Krajewski & Schneider, 
2006) oder die Fähigkeit, Mengen zu schätzen (Booth & Siegler, 2006).  
Außer den erwähnten Prädiktoren gibt es weitere Einflussfaktoren, die für gute ma-
thematische Leistungen wichtig sind. Dazu zählen die phonologische Bewusstheit (Al-
loway et al., 2005; Krajewski et al., 2008b) sowie das Arbeitsgedächtnis (Swanson & 
Kim, 2007; Swanson, 1999; Siegel, 1994; Mackintosh & Bennett, 2003; Lynn und Ir-
wing, 2008; Aster von, Schweiter & Weinhold Zulauf, 2007; Kucian et al., 2006). Auf 
diese beiden Einflussfaktoren wird im Kontext der mathematischen Vorläuferfähigkei-
ten noch näher eingegangen.  
Von Duncan und anderen (2007) konnte gezeigt werden, dass numerische Kompe-
tenzen die besseren Prädiktoren für spätere Schriftsprachleistungen sind, als frühe 
Buchstabenkenntnisse für die späteren Mathematikleistungen. Eine Erklärung dafür 
könnte laut den AutorInnen sein, dass die Mathematik sowohl konzeptuelle, als auch 
prozedurale Kompetenzen abverlangt und somit höhere Anforderungen stellt als der 
Leseprozess. 
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1.2.1 Das „Triple Code Modell“ 
 
Das Triple Code Modell zur kognitiven Verarbeitung von Zahlen besagt, dass Zahlen 
auf drei verschiedene Arten kognitiv in uns repräsentiert sind. Sprachlich auditiv als 
Zahlwörter, visuell-arabisch als geschriebene Ziffern sowie als analoge Repräsentation 
von Größen. Die Verarbeitung von Zahlen als Zahlwörter wird sowohl zum Speichern 
von numerischem Faktenwissen wie dem Einmaleins und zum exakten Rechnen ge-
braucht, als auch für einfache Zählprozeduren. Die visuell-arabische Komponente ist für 
das Lesen und Schreiben von Ziffern nötig und ermöglicht uns den Umgang mit 
mehrstelligen Zahlen. Die analoge Repräsentation von Größen schließlich ist zuständig 
für das Erfassen und Vergleichen von Mengen in Form eines räumlichen Zahlenstrahls. 
Diese Repräsentation benötigt man zum Schätzen der Größe einer Menge oder beim 
Überschlagen von Rechnungen (Jacobs & Petermann, 2003).  
 
1.2.2 Numerische Basisfertigkeiten 
 
Zählfertigkeiten stellen eine numerische Basisfertigkeit dar. Kinder können anfangs 
noch keinen Zusammenhang zwischen Mengen und Zahlen herstellen, sondern lediglich 
die Zahlen in eine feste Reihenfolge bringen (Ordnungsfunktion). Man könnte die Zah-
lenfolge mit der Buchstabenfolge im Alphabet vergleichen (Krajewski & Schneider, 
2006; Krajewski, Nieding & Schneider, 2008a).  
Aunola und andere (2004) untersuchten numerische Vorläuferfähigkeiten und ihre 
Vorhersagekraft für den späteren Schulerfolg im Fach Mathematik. Zählfertigkeiten 
stellten dabei einen geeigneten Prädiktor für spätere Mathematikleistungen dar. 
Die Zahlen sind in einer ordinalen Zahlenwortsequenz sprachlich vorhanden. Lernt 
das Kind zählen, können auch erste Rechenoperationen durchgeführt werden. Vorschul-
kinder lernen mit der Zahlenwortreihe Mengen erfassen und mit ihnen zu operieren 
(Krajewski & Schneider, 2006). 
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1.2.3 Mengen-Zahlen-Kompetenz oder Anzahlkonzept 
 
Wie schon erwähnt, gilt die Mengen-Zahlen-Kompetenz als spezifischer Prädiktor 
für spätere Mathematikleistungen. Kinder können zunächst also noch keinen Zusam-
menhang zwischen Mengen und Zahlen herstellen. In ihrer weiteren Entwicklung er-
kennen sie dann, dass hinter Mengen Zahlen stehen. Sie verstehen, dass Zahlen Anzah-
len repräsentieren. In einem weiteren Schritt begreifen sie, dass man Mengen sogar zer-
legen kann, dass es „mehr“ wird, wenn man etwas hinzufügt oder „weniger“, wenn man 
etwas wegnimmt (Krajewski & Schneider, 2006).  
Duncan und andere (2007) fanden in ihrer Metaanalyse, dass frühe mathematische 
Konzepte wie das frühe Zahlenverständnis und das Verstehen von Ordinalität im Vor-
schulalter die stärksten Prädiktoren für spätere Mathematikleistungen darstellen.  
Kinder verstehen zunehmend besser, dass einige Zahlen für kleine und andere für 
größere Mengen stehen. Zuerst gelten aber beispielsweise die Mengen 8 und 20 beide 
als größere Menge („viel“). Das Kind kann zunächst nicht erkennen, bei welcher Menge 
„mehr“ vorhanden ist. Erst, wenn begriffen wurde, dass größere Zahlen größere Men-
gen darstellen, können Kinder Mengen differenzierter wahrnehmen (Krajewski, 2008). 
Auf diesen numerischen Basisfertigkeiten bauen wiederum Invarianz- und Anzahl-
konzepte auf, die einen weiteren großen Teil der Varianz in mathematischen Schulleis-
tungen erklären können. Hier zeigen sich Fördermöglichkeiten für das mathematische 
Verständnis. Die Förderung sollte sich laut Krajewski und Schneider (2006) nicht auf 
Basiskompetenzen wie Zählfertigkeiten oder die Verknüpfung von Mengen und Zahlen 
beschränken. Den Kindern sollte auch die hinter den Zahlen liegende Struktur näher 
gebracht werden. 
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1.2.4 Verständnis für Anzahlrelationen 
  
Wenn die grundlegenden Kompetenzen ausgebildet sind, sollen Kinder in einem wei-
teren Schritt lernen, Mengen miteinander in Beziehung zu setzen. Vergleichsaufgaben 
sind aber anspruchsvoll und erfordern ein fortgeschrittenes Zahlenverständnis. Eine 
Aufgabe wie: „Fünf Kinder bekommen drei Äpfel. Wie viel mehr Kinder als Äpfel gibt 
es?“ kann nur von wenigen Vorschulkindern gelöst werden. Lautet die Frage: „Wie vie-
le Kinder bekommen keinen Apfel?“, so ist die Aufgabe sehr wohl lösbar. Es geht nicht 
mehr um konkrete Mengen, sondern um die Relationen zwischen den Mengen (Stern, 
2005). 
Können Beziehungen zwischen Mengen durch Zahlen dargestellt werden, steht ers-
ten Rechenoperationen nichts mehr im Wege. Ein Kind kann erstmals unterschiedliche 
Mengen durch Zahlen beschreiben (Krajewski, 2008). 
 Das Relationszahlkonzept gilt nicht als Basisfertigkeit, sondern spiegelt schon 
Kompetenzen einer höheren Ebene wieder, die im Vorschulalter noch nicht beherrscht 
werden (Krajewski & Schneider, 2006). Eine weitere Fähigkeit, die erst im Laufe des 
Schulalters erworben wird, ist die Fähigkeit des Schätzens. Dafür ist eine elaborierte 
sprachliche Repräsentation der Zahlen notwendig (Booth & Siegler, 2006). 
 
1.2.5 Phonologische Bewusstheit und mathematische Kompetenzen 
 
Die phonologische Bewusstheit ist nicht nur für schriftsprachliche Leistungen mit-
verantwortlich, sie hängt auch mit mathematischen Basiskompetenzen zusammen. Al-
loway und andere (2005) fanden Zusammenhänge von vorschulischen Leistungen in der 
phonologischen Bewusstheit und späteren schulischen Mathematikleistungen.  
Krajewski und andere (2008b) konnten die Befunde aus anderen Langzeitstudien 
replizieren, wonach die phonologische Bewusstheit einen guten Prädiktor für spätere 
Mathematikleistungen darstellt. Die spezifischen Vorläuferfähigkeiten konnten Unter-
schiede in späteren Schulleistungen erklären.  
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Die phonologische Bewusstheit beeinflusst die basalen numerischen Kompetenzen 
indirekt über die Zählfertigkeiten des Kindes, da das Kind ja die Zahlwörter als feste 
Folge erkennen muss. Auf höhere mathematische Kompetenzen (Zahlen mit Mengen-
bezug) hat die phonologische Bewusstheit jedoch keinen erheblichen Einfluss. Es gibt 
aber definitiv einen Zusammenhang von späteren schulischen Mathematikleistungen 
und vorschulischen Mengen-Zahlen-Kompetenzen (Krajewski et al., 2008b).  
 
1.2.6 Mathematik und Arbeitsgedächtnis 
 
Swanson und Kim (2007) untersuchten, welche Beziehung es zwischen basalen kog-
nitiven Fähigkeiten und mathematischen Kompetenzen gibt. Zu den untersuchten kogni-
tiven Basisfähigkeiten zählten das Kurzzeitgedächtnis, das Arbeitsgedächtnis und die 
Verarbeitungsgeschwindigkeit. Jede dieser Fähigkeiten korrelierte mit den mathemati-
schen Kompetenzen der untersuchten Vorschulkinder. Die kontrollierte Aufmerksam-
keit konnte die individuellen Differenzen in den Leistungen des Arbeitsgedächtnisses 
und den mathematischen Leistungen erklären. Laut den Ergebnissen der Studie ist das 
Arbeitsgedächtnis ein besserer Prädiktor für numerische Kompetenzen als das Kurzzeit-
gedächtnis. Leistungsunterschiede bei mathematischen Aufgaben wurden zuvor sowohl 
auf das Arbeitsgedächtnis (Swanson, 1999), als auch auf das Kurzzeitgedächtnis zurück 
geführt (Siegel, 1994). 
Swanson und Kim (2007) betrachten das Arbeitsgedächtnis als besonders wichtig für 
zwei Komponenten numerischer Kompetenzen: Zum einen hält das Arbeitsgedächtnis 
numerische Informationen aufrecht, um Rechenoperationen durchführen zu können. 
Zum anderen überwacht es die Aufrechterhaltung der Information für die Antwortfin-
dung der Aufgabenstellung. 
Mackintosh und Bennett (2003) bezeichnen das Rechnen im Kopf als eine typische 
Messmethode zur Ermittlung der Arbeitsgedächtniskapazität. Die Lösung einer Rechen-
aufgabe erfordert es, die Teile der Aufgabe präsent zu halten, um die Operation auszu-
führen. Das Arbeitsgedächtnis ist erneut beteiligt, wenn das Endergebnis abgerufen 
wird, um die Antwort zu formulieren.  
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Lynn und Irwing (2008) betonen in diesem Zusammenhang die Relevanz einer Diffe-
renzierung zwischen Leistungen in Arbeitsgedächtnisaufgaben, wie sie bei Rechenope-
rationen gefordert sind und den Leistungen in reinen Merkaufgaben. Arbeitsgedächtnis-
aufgaben sind komplexer als reine Merkaufgaben, da hierbei Zwischenschritte gemerkt 
werden müssen, während weitere Operationen ausgeführt werden. 
In einer Untersuchung von Kindern mit kombinierter Rechen- und Lese-
Rechtschreibstörung wurde gezeigt, dass diese Kinder große Schwierigkeiten mit Auf-
gaben hatten, die das akustische und visuelle Arbeitsgedächtnis stark forderten (Aster 
von et al., 2007).  
 Dass Kinder mit Rechenstörungen Schwächen im Arbeitsgedächtnis aufweisen, lässt 
sich mit bildgebenden Verfahren gut nachweisen. Normal entwickelte Schulkinder zeig-
ten bei mathematischen Aufgaben eine höhere Hirnaktivität in Bereichen, die für das 
Arbeitsgedächtnis und die Aufmerksamkeit zuständig sind, als Kinder mit einer Re-
chenstörung. Es konnte sogar gezeigt werden, dass Kinder mit Rechenstörungen fast im 
gesamten neuronalen Netzwerk niedrigere Aktivierungsgrade aufwiesen (Kucian et al., 
2006). 
Kinder mit einer Rechenstörung haben nachweislich deutliche Schwächen im Ar-
beitsgedächtnis und der Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit (Geary, Hoard, 
Byrd-Craven, Nugent & Numtee, 2007).  
 32 
 
1.2.7 Förderrelevanz mathematischer Fertigkeiten 
 
Die Feststellung, dass frühe mathematische Kompetenzen mit höheren schulischen 
Leistungen im mathematischen Problemlösen zusammen hängen, legt nahe, dass ma-
thematische Basiskompetenzen schon vor dem Schuleintritt gezielt gefördert werden 
sollten. Aunola und andere (2004) betonen, dass der Fokus einer vorschulischen Förde-
rung nicht nur auf schriftsprachliche Leistungen gelegt werden sollte, sondern zuneh-
mend mehr auf numerische Fähigkeiten. 
Das letzte Vorschuljahr kann als „sensitive Periode“ für das Erwerben numerischer 
Kompetenzen betrachtet werden, wie Weinhold Zulauf, Schweiter und von Aster (2003) 
feststellten. Sie konnten während des letzten Jahres vor Schuleintritt eine rapide Ent-
wicklung numerischen Wissens zeigen, allerdings nicht bei allen Kindern in der glei-
chen Weise. Diese Tatsache zeigt auf, dass es zu einer Überarbeitung der vorschuli-
schen Angebote bezüglich Mathematikinhalten kommen sollte.  
Aubrey und Godfrey (2003) empfehlen ein breites und ausgewogenes Fördermodell 
der mathematischen Kompetenzen, das ein Verständnis für Raum, Größe, Quantität und 
Zeit beinhaltet sowie auf praktisches Problemlösen abzielt. 
Pasnak, Maccubbin und Ferral-Like (2007) konnten zeigen, dass Kinder, die täglich 
für 10 Minuten spielerisch übten, daraufhin bessere Ergebnisse in mathematischen Auf-
gaben zeigten. Die Übungen beinhalteten zum Beispiel, dass die Kinder aus ähnlichen 
Gegenständen denjenigen heraussuchen mussten, der sich in einem Merkmal von den 
anderen unterschied. 
 
1.2.8 Mathematik und Geschlechtsunterschiede 
 
Die Untersuchung von Geschlechtsunterschieden ist deshalb von Interesse, weil bei 
vorhandenen Unterschieden die Förderung geschlechtsspezifisch angepasst werden 
muss (Penner & Paret, 2007). 
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Weinhold Zulauf und andere (2003) stellten einen markanten Geschlechtsunterschied 
in mathematischen Leistungen zugunsten der Knaben fest. Bei älteren Vorschulkindern 
zeigten sich die Knaben als überlegen, was auf unterschiedliche Spielinteressen von 
Knaben und Mädchen zurückgeführt wurde. Die Knaben seien stärker an zahlenbezoge-
nen Spielinhalten interessiert, als dies bei Mädchen der Fall sei. 
Aubrey und Godfrey (2003) fanden keine Unterschiede zwischen den mathemati-
schen Leistungen von Buben und Mädchen.  
Bei leistungsstarken Kindern hatten Buben im Vorschulalter einen deutlichen Leis-
tungsvorsprung. Bei den leistungsschwachen Kindern waren hingegen die Mädchen den 
Knaben überlegen. Geschlechtsunterschiede in mathematischen Leistungen variieren 
mit dem Bildungsstand der Eltern. Leistungsstarke Buben hatten häufiger Eltern mit 
hohem Bildungsgrad. Der weibliche Vorsprung unter den leistungsschwachen Kindern 
zeigte sich hingegen als unabhängig vom elterlichen Bildungsgrad (Penner & Paret, 
2007). Die Unausgewogenheit der Leistungen im Hinblick auf das Geschlecht erfordern 
unbedingt mehr Beachtung. Frühe Fähigkeiten gelten als aussagekräftige Prädiktoren 
für spätere Leistungen. Wenn also Geschlechtsunterschiede bei den besonders gut be-
gabten Kindern schon im Vorschulalter signifikant hervortreten, ist es unabdingbar ge-
nauer abzuklären, wie diese Unterschiede zu erklären sind. Vor allem die sozialen Fak-
toren müssen hierbei laut den Autoren einbezogen werden, um ein besseres Verständnis 
dafür zu entwickeln, wie man Mädchen in ihren numerischen Kompetenzen besser för-
dern kann. 
 
1.3 Unspezifische kognitive Faktoren 
 
Nicht nur die schon beschriebenen spezifischen Vorläuferfähigkeiten beeinflussen 
die Leistungsfähigkeit im schulischen Kontext, sondern auch unspezifische kognitive 
Faktoren. Zu diesen gehören das allgemeine intellektuelle Niveau, Gedächtnisleistungen 
und Konzentrationsfähigkeit (Krajewski, 2005; Krajewski & Schneider, 2006), meta-
kognitive Kompetenzen wie strategisches Organisieren von Aufgabeninhalten, das Me-
tagedächtnis (Krajewski et al., 2004), sowie volitionale Kompetenzen (Hasselhorn, 
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Goldhammer von & Weber, 2008). Diese Bereiche werden im Folgenden näher betrach-
tet. 
 
1.3.1 Intelligenzniveau 
 
 Die Intelligenz ist eines der am besten erforschten Persönlichkeitsmerkmale. Sie ist 
relativ stabil über die Zeit und ist daher gut dafür geeignet, Leistungen in verschiedens-
ten Lebensbereichen wie Schule und Beruf vorherzusagen. Wie das Konstrukt definiert 
wird bestimmt auch, wie man es zu messen versucht (Daseking, Petermann & Peter-
mann, 2007). 
 Schneider (2007) gibt einen Überblick über wichtige Langzeitstudien zur Stabilität 
der Intelligenz, bei denen die höchsten Labilitätskennwerte für das Vorschulalter berich-
tet wurden. Möglicherweise könnte dies als Vorteil für die Beeinflussbarkeit der kogni-
tiven Entwicklung betrachtet werden.  
Holling, Preckel und Vock (2004) beschrieben insgesamt acht Dimensionen der In-
telligenz, die deutlich machen, wie sich die Intelligenz aus psychologischer Sicht zu-
sammensetzt. Dabei sind an erster Stelle die Konstrukte der fluiden und kristallinen 
Intelligenz zu nennen. Erstere bildet das logische Denken und andere kognitive Prozes-
se ab, die nicht durch schulisches Lernen beeinflusst werden. Die kristalline Intelligenz 
hingegen setzt sich durch Bildungsprozesse erworbener Kompetenzen zusammen. Die 
anderen sechs Faktoren sind die allgemeine Gedächtnisfähigkeit, die visuelle und audi-
tive Wahrnehmung, die Abruffähigkeit von Wissen aus dem Langzeitgedächtnis und die 
kognitive Verarbeitungs- sowie Entscheidungsgeschwindigkeit. 
Rindermann (2006) konnte zeigen, dass Schulleistungsstudien hoch miteinander und 
mit Intelligenztestergebnissen korrelieren. Der Autor führt das in erster Linie darauf 
zurück, dass in der Schule ähnliche Aufgaben bewältigt werden müssen wie in den gän-
gigen Intelligenztestverfahren. Komplexe kognitive Denkprozesse seien nie schulfern 
und daher nicht unabhängig von Schule und Bildung zu betrachten.  
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Dieser kritische Standpunkt relativiert natürlich die Ergebnisse von Schulleistungs-
studien, da große Ähnlichkeiten zwischen Wissen, Bildung, Denkfähigkeiten und 
Schulleistungen bestehen und im Kontext der Schulfähigkeitsprognose nicht ignoriert 
werden dürfen. Der prädiktive Wert von Intelligenztests für spätere Schulleistungen 
verliert aber trotzdem nicht an Evidenz. Forschungsrelevanz ist laut Autor ebenfalls 
geboten: „Kognitive Fähigkeiten und ihre Beziehung zu Bildung rücken in das Zentrum 
des Interesses und werden in ihrer Bedeutung als Indikator, Folge und Kausalfaktor 
ökonomischer, politischer, gesellschaftlicher und kultureller Prozesse deutlich. Das Be-
ziehungsgeflecht wäre aufzuklären“ (S. 85). 
 Laut Janke und Hasselhorn (2008) spricht vieles dafür, dass die kognitive Entwick-
lung die Grundlage für motivationale, soziale und emotionale Entwicklungsfortschritte 
bildet und aufgrund dessen als Kontextfaktor aller Entwicklungsvorgänge berücksich-
tigt werden muss. 
 
1.3.2 Gedächtnisleistungen und Konzentrationsfähigkeit 
 
 Als Ursachen für Probleme im Schulalltag gelten Schwächen aufgrund von Intelli-
genzminderung, sowie Mängel im Vorwissen, der Strategieanwendung und der Meta-
kognitionen. Aber nicht nur diese gravierenden Schwächen können Schulleistungsdefi-
zite verursachen, sondern schlicht mangelnde Gedächtnisleistungen (Schuchardt et al., 
2006).  
Ein schulisches Miteinander ist wesentlich davon bestimmt, wie gut Kinder Ar-
beitsaufträge aufnehmen und behalten können. Die Gedächtniskapazität nimmt mit dem 
Alter zu. Diese höhere Leistungsfähigkeit wird durch den gezielteren Einsatz von meta-
kognitiven Strategien und spezifischem Wissen erklärt. Kinder mit besser ausgeprägtem 
Metagedächtnis arbeiten strategischer als andere Kinder und zeigen eine höhere Ge-
dächtnisleistung. Strategisches Verhalten wiederum wirkt sich positiv auf allgemeine 
kognitive Leistungen aus (Krajewski et al., 2004). 
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Mädchen zeigten im Übergang vom Kindergarten in die Grundschule eine durch-
schnittlich schnellere Entwicklung in der Erinnerungsleistung und dem aufgabenspezifi-
schen Metagedächtnis bei verbalen Inhalten (Krajewski et al., 2004).  
Eine Untersuchung von Kindern mit Schulleistungsschwächen ergab, dass Kinder 
mit Rechenschwäche vor allem Probleme mit der phonologischen Schleife zeigten, 
Kinder mit schriftsprachlichen Defiziten hingegen sowohl zentralexekutive als auch 
phonologische Verarbeitungsdefizite aufwiesen (Schuchardt et al., 2006; siehe Kapitel 
2.1.2).  
Thomas, Zoelch, Seitz-Stein und Schumann-Hengsteler (2006) konnten den Einfluss 
des phonologischen Speichers und der zentralen Exekutive auf die Rechenleistung von 
Grundschulkindern bestätigen, räumten aber ein, dass bei stark automatisierten und ge-
übten Aufgabeninhalten das Faktenwissen und der Wissensabruf ausschlaggebend für 
gute Rechenleistungen sind. 
Duncan und andere (2007) fanden, dass Aufmerksamkeitsleistungen mit schulischen 
Leistungen zusammenhängen. Eine Erklärung für die Zusammenhänge könnte sein, 
dass die Aufmerksamkeitsleistungen trainiert werden, wenn Kinder mehr und regelmä-
ßige Lernerfahrungen machen, was wiederum den Zusammenhang mit dem Schulerfolg 
verstärkt. 
 
1.3.3 Metakognitive und volitionale Kompetenzen 
 
Neben den in der Schuleingangsdiagnostik beachteten kognitiven Fähigkeitsberei-
chen, die in erster Linie für Schulfähigkeitsprognosen herangezogen werden, finden 
sich noch andere Bereiche, die den Schulerfolg mitbestimmen. 
 Lernmethodische Kompetenzen beispielsweise sind notwendig, um schulische Auf-
gaben bewältigen zu können. Diese Kompetenzen werden direkt über Inhalte erworben. 
Daher muss beachtet werden, welche Lernvoraussetzungen Kinder mitbringen und von 
welchen Lernmethoden Kinder im Vorschulalter am meisten profitieren. Wenn Kinder 
über ihr eigenes Denken zu reflektieren beginnen, sie über ihre kognitiven Vorgänge 
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immer besser Bescheid wissen und somit ihr Lernen kontrollieren und regulieren kön-
nen, spricht man von metakognitiven Kompetenzen (Whitebread, Bingham, Grau, Pino 
Pasternak & Sangster, 2007).  
Die kognitiven Prozesse sind nun also selbst Inhalt der Reflexion. Metakognitionen 
übernehmen mehr und mehr die Kontrolle, Steuerung und Regulation von Verhaltens-
weisen. Die Selbstregulation wird als Erweiterung des Konstruktes der Metakognitionen 
verstanden (Janke & Hasselhorn, 2008). Das bedeutet, dass metakognitive, motivationa-
le und volitionale Prozesse Komponenten der Selbstregulation sind. 
Lernprozesse können, müssen aber nicht besondere Anstrengungen oder Vorwissen 
erfordern. Man kann also unterscheiden zwischen Lernerfahrungen, die scheinbar ohne 
Mühe vor sich gehen und solchen, bei denen Kinder sich anstrengen und motivieren 
müssen, um das Ziel zu erreichen (Gisbert, 2004).  
Werden Anstrengung und Motivation gefordert, um Aufgaben zu bewältigen, kom-
men die volitionalen Kompetenzen ins Spiel. Ein Kind im Übergang vom Kindergarten 
in die Grundschule braucht nicht nur die Fähigkeit, sich neues Wissen anzueignen, son-
dern auch das dafür notwendige Sitzfleisch (Hasselhorn et al., 2008). Es braucht die 
Fähigkeit, Impulse zu unterdrücken, die eigene Arbeit zu kontrollieren und Geplantes 
auch wirklich in die Realität umzusetzen (Janke & Hasselhorn, 2008). 
Wie stark die Selbstdisziplin eines Kindes seinen Schulerfolg beeinflusst, konnten 
Duckworth und Seligman (2006) eindrucksvoll zeigen. Obwohl sich Mädchen und Jun-
gen in den kognitiven Leistungen nicht unterschieden, hatten Mädchen deutlich bessere 
Schulnoten. Die Kinder unterschieden sich lediglich in der ebenfalls erhobenen Selbst-
disziplin. Die AutorInnen machten die Selbstdisziplin für die besseren Leistungen ver-
antwortlich. 
Hasselhorn und andere (2008) fassen zusammen, dass volitionale Kompetenzen gut 
dafür geeignet sind, um neben kognitiven und motivationalen Komponenten eine Schul-
fähigkeitsprognose aufzustellen und empfehlen, diese Bereiche in der Schuleingangs-
diagnostik stärker miteinzubeziehen. Diese Kompetenzen können schon bei Kindern 
von vier bis fünf Jahren über Aufgaben zum Belohnungsaufschub erhoben werden. 
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1.3.4 Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit 
 
Die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit ist ein grundlegender Prozess der In-
telligenz und wird mit einfachen, wenig komplexen Aufgaben gemessen (Rindermann 
& Neubauer, 2000). 
Die Geschwindigkeit der Verarbeitung ist für Problemlösungen ein nützliches Tool. 
Kinder können mit zunehmendem Alter Aufgaben immer effizienter bewältigen und 
Informationen immer besser verarbeiten. Aber nicht nur die Geschwindigkeit der Ver-
arbeitung ist bestimmend für kognitive Leistungen, sondern auch die Effizienz der Ver-
arbeitung (Eliot, 2001). 
Schmid, Zoelch und Roebers (2008) stellten eine relevante Beziehung zwischen der 
Verarbeitungsgeschwindigkeit und der phonologischen Arbeitsgedächtniskapazität von 
Kindern fest. 
Die kognitive Verarbeitungsgeschwindigkeit leistet einen wertvollen Beitrag zur 
Vorhersage des Schulerfolges und sollte zusammen mit Intelligenztestverfahren die 
prädiktive Validität optimieren. Zwischen Intelligenz und Informationsverarbeitungsge-
schwindigkeit besteht eine enge Beziehung. Ihre Ermittlung kann die Informationen aus 
kognitiven Tests allerdings nicht ersetzen. Das Intelligenzniveau ist nämlich nicht nur 
von basalen Prozessen abhängig, sondern von vielerlei anderen Merkmalen und Kom-
ponenten, wie dem erworbenen Wissen, Umweltfaktoren, Metakognitionen, motivatio-
nalen Komponenten und Persönlichkeitseigenschaften. Wenn all diese Merkmale opti-
mal ausgeprägt sind, kommt vermutlich auch die Informationsverarbeitungsgeschwin-
digkeit stärker zum Tragen (Rindermann & Neubauer, 2000). 
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1.4 Sozial-emotionale Kompetenzen 
 
Unter sozial-emotionalen Kompetenzen werden Fähigkeiten subsumiert, sich selbst 
und andere angemessen wahrzunehmen, zu bewerten und sich so zu verhalten, dass 
möglichst viele positive und möglichst wenig negative Konsequenzen für einen selbst 
sowie den Interaktionspartner entstehen (Petermann, 2002). 
Sozial-emotionale Kompetenzen basieren auf bewusster Selbst- und Fremdwahr-
nehmung sowie auf konkreten Erfahrungen in sozialen Situationen. Darauf aufbauend 
gehören weitere Kompetenzen dazu, wie die Fähigkeit, Gefühle auszudrücken und zu 
erkennen oder soziales Problemlösen (Denham, 2006). 
 
1.4.1 Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen 
 
Schon Dunn (1994) stellte fest, wie wichtig die Entwicklung des kindlichen Ver-
ständnisses für Emotionen allgemein sowie für das Verstehen der Zusammenhänge zwi-
schen Emotionen und Verhaltensweisen bei anderen Menschen ist. Ein Kind muss sozi-
ale Verhaltensregeln und das Beziehungsgefüge zu seinen Freunden nachvollziehen 
können, um in Alltagssituationen angemessen reagieren zu können.  
Halberstadt, Denham und Dunsmore (2001) definierten die affektive soziale Kompe-
tenz als die Fähigkeit, eigene Gefühle bewusst zu erkennen, sie anzunehmen, zu regulie-
ren sowie sie anderen mitteilen zu können. In einem weiteren Schritt geht es um die 
Fähigkeit, die Gefühle anderer zu interpretieren, um schließlich angemessen darauf zu 
reagieren. Die Kompetenz beinhaltet also das Senden und Empfangen von emotionalen 
Botschaften sowie das Erleben von eigenen Gefühlen. 
Die Gelegenheit zur Übung bietet sich Kindergarten- und Vorschulkindern fast täg-
lich, da sie einen großen Teil ihrer Zeit in unterschiedlichen Gruppensituationen mit 
anderen Kindern und Pädagoginnen verbringen.  
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Die Rolle der sozial-emotionalen Entwicklung ist in diesen Situationen von aus-
schlaggebender Bedeutung. Schon Dunn (1994) betonte die nötige Differenzierung der 
Gruppensituation in der Vorschule von sozialen Situationen in der Familie, da diese sich 
grundlegend voneinander unterscheiden. Kinder profitieren besonders in ihrer sozial-
emotionalen Entwicklung von Vorschuleinrichtungen, was sich laut Umek, Socan, Bajc 
und Fekonja (2008) darin zeigt, dass der Besuch einer solchen Einrichtung ein guter 
Prädiktor für soziale Kompetenzen ist. 
Außerdem ist erwiesen, dass kognitive Fähigkeiten alleine für den Schulerfolg nicht 
ausreichen. Ein Kind mit guten Problemlösefähigkeiten kann zum Beispiel große 
Schwierigkeiten haben, seine Kompetenzen anzuwenden, wenn es emotional sehr leicht 
erregbar ist. Emotionsregulation ist eine wichtige Basis für erfolgreiches Handeln (Den-
ham, 2006).  
 
1.5 Feinmotorische Vorläuferfähigkeiten 
 
Kinder sammeln bis zum Schuleintritt ein großes Repertoire an Bewegungsleistun-
gen an, können so ihren Alltag zunehmend selbstständig bewältigen und mit Werkzeu-
gen wie Schere und Stift immer besser umgehen. Für die Schule ist es wichtig, dass ein 
Kind bestimmte motorische Fertigkeiten bis zu einem gewissen Grad schon erworben 
hat. Was das Malen und Zeichnen betrifft, steigern Kinder bis zum Schuleintritt ihre 
Leistungen erheblich und kontinuierlich. Reifungsprozesse allein reichen für eine Be-
wältigung der feinmotorischen Aufgaben meistens nicht mehr aus, Lernprozesse und 
Übung sind zunehmend gefragt (Krist, 2006). 
lWie von Schott und Roncesvalles (2004) angeführt, ist eine grafomotorische Unge-
schicklichkeit ungünstig für den Schriftspracherwerb. Funktionieren grundlegende sen-
sorische Prozesse nicht, kommt es zu ungenügendem Druckempfinden und mangelnder 
Kraftdosierung bei feinmotorischen Aufgaben. Die Sicherheit in der Stifthaltung hat 
also einen bedeutenden Einfluss auf die Qualität der grafomotorischen Leistungen. l  
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l Braswell, Rosengren und Pierroutsakos (2007) konnten beobachten, dass Kin-
der mit unsicherer Stifthaltung  einen häufigeren Wechsel in der Schreibhaltung zeig-
ten und es so bei grafomotorischen Aufgaben zu Qualitätseinbußen kam. Auch laut 
Schilling (2006)  bildet die Entwicklung grafomotorischer Fähigkeiten im Vorschul-
alter eine der wichtigsten Grundlagen für den Schriftspracherwerb.  
 
1.5.1 Psychomotorische Entwicklung der Feinmotorik 
 
Eine Datenanalyse der Longitudinal-Studie zur Genese individueller Kompeten-
zen (LOGIK) von Ahnert, Bös und Schneider (2003) zeigte auf, dass motorische Fä-
higkeiten in allen Teilbereichen im Alter zwischen vier und zwölf Jahren kontinuier-
lich zunehmen. Motorische Kompetenzen erwiesen sich außerdem als relativ stabil 
über die Zeit, vor allem ab dem Grundschulalter. Daraus soll aber nicht der Schluss 
gezogen werden, eine Förderung der Motorik sei im Schulalter nicht mehr wirksam. 
Innerhalb eines Altersjahrganges konnten bedeutsame Unterschiede festgestellt wer-
den – die im Schnitt sechs Monate älteren Kinder schnitten deutlich besser ab. Diese 
Unterschiede relativierten sich aber nach Schulbeginn. Es wird ausdrücklich dafür 
plädiert, den motorischen Schwächen schon im Kindergarten mit Förderung entge-
gen zu wirken. 
Mit zunehmendem Alter werden visuelle Wahrnehmungsleistungen immer stärker 
mit kognitiven Prozessen in Verbindung gebracht (Schwarzer, 2006). Ahnert und an-
dere (2003) fanden zwar schwache, aber durchaus positive Zusammenhänge zwi-
schen kognitiven und motorischen Fähigkeiten.  
Die Verarbeitung von visuellen Informationen erfolgt in der Altersspanne von 
fünf bis zwölf Jahren zunehmend selektiver und differenzierter. Kinder beginnen al-
so, in ihrer Wahrnehmung visuelle Informationen zunehmend genauer zu analysie-
ren. Die Wahrnehmung wird immer effizienter, indem es zu einer zunehmenden Op-
timierung der Wahrnehmung kommt (Schwarzer, 2006).  
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Die Stifthaltung bei Kindern entwickelt sich mit zunehmendem Alter von proximal 
nach distal, was bedeutet, dass zuerst größere Bewegungen des Armes, später nur noch 
Ellenbogen, Handgelenk und Finger in die Bewegung involviert sind. Vor allem die 
stabilere Haltung des Armes wird für diesen Entwicklungsschritt verantwortlich ge-
macht (Ozaki, 2000). 
 
1.5.2 Feinmotorik und schulische Leistungen 
 
Im Schulalltag kommen Kinder nicht um feinmotorische Aktivitäten herum, im Ge-
genteil: Schulkinder üben täglich ihre feinmotorischen Kompetenzen, da sie sehr viele 
schulische Aufgaben handschriftlich erledigen müssen. Neuromotorische Funktionen 
spielen eine wichtige Rolle in der normalen kognitiven Entwicklung. Bei Kindern mit 
Entwicklungsstörungen sind häufig Defizite darin zu erkennen (Garvey et al., 2003). 
Laut Kastner und Petermann (2009) stellt der Schriftspracherwerb eine besondere 
Kraftanstrengung dar, die besonders die Geschicklichkeit in Auge-Hand-Koordination 
fordert.  
Tröster und Reineke (2007) konnten nachweisen, dass Buben in der Entwicklung der 
fein- und grobmotorischen Kompetenzen dreimal häufiger Auffälligkeiten zeigten als 
Mädchen. 
In einer Untersuchung von Son und Meisels (2006) stellten sich visumotorische Fä-
higkeiten als signifikanter Prädiktor für erste schulische Leistungen im Lesen und 
Rechnen heraus. Die Ergebnisse legen nahe, dass sich schulische Fertigkeiten in Wech-
selwirkung mit visumotorischen Fähigkeiten entwickeln. Die Autoren empfehlen die 
Miteinbeziehung motorischer Kompetenzen in die Schuleingangsdiagnostik, um so eine 
ganzheitliche Analyse der Kompetenzen zu gewährleisten und so Kinder mit Schwie-
rigkeiten im visumotorischen Bereich schon vor Schulbeginn identifizieren zu können. 
Als alleinige Prädiktoren sollen Informationen über den motorischen Entwicklungsstand 
jedoch nicht verwendet werden.  
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Sehr gut begabte Kinder, deren schulische Leistungen weit hinter den Erwartungen 
zurückbleiben, sogenannte Underachiever, wurden in einer Studie von Stoeger, Ziegler 
und Martzog (2008) untersucht. Es galt herauszufinden, durch welchen Entwicklungs-
bereich diese Leistungsproblematik am besten erklärt werden konnte.  
Die Ergebnisse waren eindeutig: Besonders Defizite in den feinmotorischen Kompe-
tenzen sowie eine Wechselwirkung zwischen Konzentrationsschwäche und Problemen 
im feinmotorischen Bereich konnten die schulischen Misserfolge von begabten Grund-
schulkindern erklären. Gut entwickelte feinmotorische Kompetenzen korrelierten posi-
tiv mit guten Schulleistungen. Die Automatisierung feinmotorischer Prozesse schränkt 
die kognitive Kapazität weniger stark ein und lässt somit mehr Fassungsvermögen für 
höhere kognitive Funktionen. Die feinmotorischen Kompetenzen sollten schon im Vor-
schulalter trainiert werden, da es aus der entwicklungspsychologischen und pädagogi-
schen Perspektive unverantwortlich ist, den Schulerfolg von begabten Kindern durch 
unzureichende feinmotorische Übung zu gefährden. 
Kastner und Petermann (2009) weisen in diesem Zusammenhang auf psychosoziale 
Begleiterscheinungen und Lernprobleme hin, die Kinder mit Koordinationsstörungen in 
ihrer Schullaufbahn und ihrer Lebensqualität beeinträchtigen können. 
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2 VORSCHULISCHE FÖRDERUNG 
 
 
Das ursprüngliche Ziel vorschulischer Förderung war es, die Voraussetzungen für ei-
ne erfolgreiche Einschulung zu verbessern. Das betraf vor allem Kinder aus sozioöko-
nomisch schwächer gestellten Familien (Schmidt-Denter, 1998).  
Gisbert (2004) ist der Meinung, dass es in den Vorschuljahren nicht in erster Linie 
darum geht, die Aufgaben der Schule vorzuziehen. Dem Kind soll in dieser Zeit viel-
mehr ein Verständnis für Basisfunktionen vermittelt werden. 
 „Viel hilft viel“ ist also kein prinzipiell geeignetes Motto in der vorschulischen Ent-
wicklungsförderung. In unserer Gesellschaft ist laut Klatte (2007) ein „Zuviel“ an Input 
sogar eher das Problem als ein „Zuwenig“. Das Spiel als Lernfeld sollte auch laut Dol-
lase (2007) in den Vorschuljahren nicht zu stark eingeschränkt werden, da situiertes 
Lernen im spielerischen Kontext besonders gut umsetzbar ist und Kinder in diesem Al-
ter besonders vom situationsorientierten, spielerischen Lernen profitieren. Einer zu frü-
hen Beschulung stehen auch Puhani und Weber (2005) kritisch gegenüber. Sie konnten 
zeigen, dass spät eingeschulte Kinder auf lange Sicht besser abschnitten als Kinder, die 
früher eingeschult wurden. 
Das eigentliche Ziel der vorschulischen Erziehung, die Chancen für einen erfolgrei-
chen Schuleinstieg für alle Kinder zu erhöhen, steht nach wie vor im Vordergrund 
(Magnuson, Lahaie & Waldfogel, 2006) und soll in diesem Kapitel diskutiert werden. 
Darüber hinaus soll erarbeitet werden, von welchen Faktoren die kindliche Entwicklung 
zusätzlich beeinflusst wird, welche Möglichkeiten eine Förderung bietet, aber auch, wo 
ihre Grenzen liegen. 
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2.1 Fördereffekte  
 
Vorschulförderung macht nur dann einen Sinn, wenn sich auch Effekte zeigen, die 
andauern und damit den Aufwand und die Kosten rechtfertigen. Magnuson, Ruhm und 
Waldfogel (2007) konnten zeigen, dass Kinder, die eine Vorschule besucht hatten, nach 
dem Vorschuljahr einen signifikanten Vorsprung gegenüber Kindern ohne Vorschuler-
fahrung hatten. Um langandauernde Effekte zu erzielen, ist besonders die Qualität der 
vorschulischen Betreuung ausschlaggebend.  
Auch laut Magnuson und anderen (2006) erhöht der Besuch eines Kindergartens oder 
einer Vorschuleinrichtung die Chancen für einen guten Schulstart. Die Unterschiede 
zwischen den Kindern im ersten Schuljahr werden dadurch verringert. Besonders die 
sprachlichen Kompetenzen verbessern sich und erleichtern den Schuleinstieg und das 
Mitkommen im Unterricht. Zu ähnlichen Ergebnissen kamen Magnuson, Meyers, Ruhm 
und Waldfogel (2004), die feststellten, dass eine vorschulische Betreuung zu höheren 
akademischen Fähigkeiten in der Schuleingangsphase führt. 
Daseking und andere (2006) hoben die positive Auswirkung einer vorschulischen 
Förderung auf kognitive Fähigkeiten und die Persönlichkeit des Kindes ebenfalls her-
vor.  
In den folgenden Abschnitten soll betrachtet werden, inwieweit Entwicklungsfort-
schritte von einer vorschulischen Förderung, aber auch von anderen Bedingungsfakto-
ren beeinflusst werden.  
 
2.1.1  Wirk- und Bedingungsfaktoren im Förderkontext 
 
Zu den Bedingungen, die den Entwicklungsfortschritt des Kindes mitgestalten, ge-
hört laut Helmke, Rindermann und Schrader (2008) neben der Förderung selbst ganz 
klar das familiäre Umfeld.  
Dessen Merkmale sind der Bildungsstand der Eltern, die soziale Schicht, die Erwar-
tungshaltung der Familie sowie die Familienstruktur. Auch die Merkmale und Eigen-
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schaften des Kindes selbst beeinflussen die kindliche Entwicklung mit. Zu diesen 
Merkmalen gehören das Alter und Geschlecht des Kindes sowie seine kognitiven, moti-
vationalen und volitionalen Kompetenzen (Helmke et al., 2008). In den folgenden Ab-
schnitten werden relevante Rahmenbedingungen der Förderung sowie familiäre Ein-
flussfaktoren behandelt. Den kognitiven, motivationalen und volitionalen Persönlich-
keitsmerkmalen des Kindes ist ein eigener Abschnitt gewidmet (siehe Kapitel 2.1.3), 
weswegen hier auf eine detaillierte Ausführung verzichtet wird. 
 
Rahmenbedingungen der Förderung 
 
Gute Qualitätsstandards sind eine wichtige Determinante in der Förderung von Kin-
dern. Solche Qualitätsmerkmale sind laut Barnett (1995) eine niedrige Gruppengröße 
sowie mehr und gut ausgebildetes Personal. Ein weiteres Qualitätsmerkmal sind Evalua-
tionsstudien, die unter Supervision durchgeführt werden. Laut Blair (2002) ist darüber 
hinaus eine ruhige und entspannte Lernumgebung ausschlaggebend für eine gelungene 
Förderung, da positive Gefühle Lernprozesse unterstützen. 
Barnett (1995) fand in den Förderprogrammen von ECCE (Early childhood care and 
education), die Kindern aus sozioökonomisch schwächeren Familien zuteil wurden, 
positive Effekte einer allgemeinen Förderung, die noch ein bis zwei Jahre nach Trai-
ningsende nachweisbar waren.  
Welche Effekte ein durchdachtes und qualitativ hochwertiges Programm zeigen 
kann, wurde von Campbell, Pungello, Miller-Johnson, Burchinal und Ramey (2001) 
zusammengefasst. Die Förderung im „Abecedarian-Program“ begann im Säuglingsalter 
und lief bis zum 5. Lebensjahr. Das Programm genügte laut Campbell und anderen 
(2001) hohen qualitativen Standards bezüglich Dauer, Kontinuität und Individualität der 
Förderung sowie Personalanzahl. Kinder aus dem Förderprogramm zeigten über lange 
Sicht bessere kognitive und schulische Leistungen als anders geförderte Kinder. Die 
Langzeiteffekte wurden darauf zurückgeführt, dass mit der Förderung im frühen Säug-
lingsalter und nicht wie in anderen Studien, erst im 4. oder 5. Lebensjahr begonnen 
wurde. Allerdings gilt die Einschränkung, dass die Förderdauer eindeutig länger war als 
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in anderen Programmen. Unabhängig von der Vergleichbarkeit dieser Studie mit ande-
ren konnte aber eindeutig gezeigt werden, dass ein intensives und hochqualitatives För-
derprogramm messbare Langzeiteffekte erzielen kann. 
Eine hochwertige Förderung sollte neben der Einhaltung der bereits genannten Qua-
litätsstandards darum bemüht sein, dem Kind das zu geben, was es zum optimalen Ler-
nen benötigt. Daher ist es notwendig zu wissen, von welchen Maßnahmen Kinder je 
nach Entwicklungsstand am meisten profitieren. Kastner-Koller, Deimann, Konrad und 
Steinbauer (2004) konnten zeigen, dass Kinder mit generellem Entwicklungsrückstand 
stark von einer allgemeinen Sprach- und Wahrnehmungsförderung profitieren. Normal 
entwickelte Kinder hingegen konnten aus einer spezifischeren Sprachförderung (bei-
spielsweise gezielte Förderung des Wortschatzes und der Begriffsbildung) den größeren 
Nutzen ziehen. Der Entwicklungsstand des Kindes sollte also bei der Gestaltung einer 
differenzierten und individuell zugeschnittenen Förderung beachtet werden, um größt-
mögliche Erfolge zu erzielen. In diesem Zusammenhang interessiert besonders, ob mit 
den häufig im vorschulischen Bereich eingesetzten Arbeitsblättern gute Erfolge erzielt 
werden können. Es konnte gezeigt werden, dass Arbeitsblätter bei Kindern mit Entwick-
lungsverzögerungen zu einem Leistungstransfer auf die nicht-verbalen kognitiven Ent-
wicklungsbereiche geführt haben. 
Insgesamt wird deutlich, dass Merkmale wie ein früher Beginnzeitpunkt sowie eine 
intensive und länger andauernde Förderung zu langfristigen Erfolgen führen. Die Inter-
aktion mit erwachsenen Bezugspersonen ist ein weiterer wichtiger Wirkfaktor. Bei Kin-
dern ohne Entwicklungsrückstand ist eine spezifische Förderung wünschenswert, da 
diese davon mehr profitieren als von einer allgemein gehaltenen Förderung. 
 
Familiäre Einflussfaktoren 
 
Aus entwicklungspsychologischer Sicht sollte überlegt werden, wie stark der sozio-
ökonomische Status das Leben und die Entwicklung von Kindern beeinflusst. Das Phä-
nomen des sozioökonomischen Status setzt sich aus mehreren Faktoren zusammen und 
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wirkt sich in seiner Komplexität auf die Entwicklung des Kindes sowie dessen Schuler-
folg aus (Leyendecker & Schölmerich, 2005).  
Merkmale wie Gesamteinkommen, Sozialhilfeerhalt oder der Bildungsstand der Mut-
ter werden als Indikatoren für die Schichtzugehörigkeit angegeben, wobei sich der Bil-
dungsstand als besonders geeignete Determinante herausgestellt hat (Mistry, Biesanz, 
Chien, Howes, & Benner 2008). Die PISA-Studie betrachtet den sozioökonomischen 
Status der Eltern als wichtige Einflussgröße für den Schulerfolg (Prenzel, Heidemeier, 
Ramm, Hohensee & Ehmke, 2004). Anzumerken ist, dass sich der sozioökonomische 
Status nicht erst im Schulalter auswirkt, sondern schon wesentlich früher (Mistry et al., 
2008). 
Wie könnte man nun die Bestandteile des sozioökonomischen Status differenziert 
aufgliedern? Leyendecker und Schölmerich (2005) geben als die drei wichtigsten Fakto-
ren den Bildungsstand und die Berufserfahrung, die finanziellen Kapazitäten sowie das 
soziale Netzwerk der Familie an. Diese drei Bereiche bestimmen über die Kommunika-
tion in der Familie oder beispielsweise die Möglichkeit der Eltern, ihr Kind bei den 
Hausaufgaben zu unterstützen. Darüber hinaus beeinflussen sie Wohnqualität, die Wahl 
der Freizeitaktivitäten und Spielmaterialien, aber auch die Ernährungsqualität und das 
subjektive Wohlbefinden. Das soziale Netzwerk stellt die sozialen Ressourcen der Fa-
milie dar. 
Eltern gestalten aber auch durch innerfamiliäre Förderung die Entwicklung ihrer 
Kinder maßgeblich mit. Dies äußert sich durch emotionale Unterstützung, gemeinsame 
Unternehmungen, durch ihre Vermittlerrolle im außerfamiliären Netzwerk und durch 
Begleitung in Bildungseinrichtungen. Kinder, die zu Hause nur wenig gefördert werden, 
profitieren immerhin stärker von der Förderung im Kindergarten (Leyendecker & 
Schölmerich, 2005). Dies unterstreicht ein weiteres Mal die wichtige Rolle von Bil-
dungsstätten und Betreuungseinrichtungen für Kinder. 
Wie wichtig die Beschäftigung der Mütter mit ihren Kindern ist, konnten Mistry und 
andere (2008) zeigen. Das Spiel- und Beschäftigungsangebot der Mütter selbst unter-
stützt den Entwicklungsprozess. Die Mütter und deren Aktivitäten mit dem Kind sind 
besonders wichtig für die sprachliche und kognitive Entwicklung. Mütter mit höherem 
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Familieneinkommen und höherer Schulbildung beschäftigen sich laut der Studie in be-
sonders entwicklungsförderlicher Weise mit ihrem Nachwuchs. 
Die Qualität der sprachlichen Entwicklungsförderung in der Familie hängt also mit 
dem Bildungsstand der Elternteile zusammen. Mütter, deren Partner eine höhere Bil-
dung aufwiesen, boten ihren Kindern mehr sprachlich stimulierende Materialien und 
Aktivitäten an als Mütter, deren Partner einen niedrigeres Bildungsniveau hatten (Umek 
et al., 2008). 
 
 Einfluss des Alters 
 
Die Altersverteilung in Fördergruppen ist eine weitere nicht zu unterschätzende Ein-
flussgröße. Moller, Forbes-Jones und Hightower (2008) konnten zeigen, dass eine große 
Altersheterogenität negativ mit dem kognitiven, motorischen und sozial-emotionalen 
Entwicklungsfortschritt zusammenhängt. Für Kinder mit einem Entwicklungsvorsprung 
stellten altersheterogene Gruppen einen Nachteil für ihre Entwicklung dar. Jüngere 
Kinder hatten zwar keine Nachteile, profitierten aber auch nicht. Die älteren Kinder in 
altersgemischten Klassen entwickelten sich langsamer als ältere Kinder in altershomo-
genen Klassen. 
Lloyd (1999) hingegen sprach sich für altersgemischte Gruppen aus mit dem Hin-
weis, dass ältere Kinder von der Auseinandersetzung mit jüngeren Kindern ebenfalls 
profitieren und nicht nur umgekehrt. Besonders für die Entwicklung prosozialer 
Kompetenzen sollen gemischte Altersgruppen sinnvoll sein. 
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2.1.2 Die Rolle der Methoden in der Effektivitätsmessung 
 
Bei der Betrachtung von Studienergebnissen zu Fördermaßnahmen muss unbedingt 
beachtet werden, dass nicht nur die Förderung oder Interventionsmaßnahme selbst über 
die Ergebnisse in Effektivitätsstudien bestimmt. Durch unzureichende Messmethoden 
können Trainingseffekte verschleiert oder verzerrt werden. Wilson und Lipsey (2001) 
stellten in ihrer Metaanalyse fest, dass die Messmethoden für gleich viel Ergebnisvari-
anz verantwortlich waren wie die Interventionen selbst. Die Operationalisierung der 
abhängigen Variable zeigte sich als ein Merkmal, das die Varianz am stärksten beein-
flusste. Vorsicht ist daher besonders bei der Interpretation einzelner Studienergebnisse 
geboten.  
Die Messmethode kann Ergebnisse also entscheidend mitbestimmen, einige Metho-
den sind besonders anfällig für Verzerrungen. Beispielsweise sollte bei der Erhebung 
von Erziehungs- oder Fördermethoden im heimischen Umfeld des Kindes beachtet wer-
den, dass Elternurteile wenig objektiv ausfallen können. Ursachen dafür sind etwa sozi-
al erwünschte Antworten, Erwartungen, Einstellungen und Theorien der Eltern über die 
Qualität der Förderung im Elternhaus sowie eine Leistungsüberschätzung beim eigenen 
Kind. Es wird ein anderer Zugang zu den erwünschten Informationen empfohlen, da es 
sonst zu Realitätsverzerrungen kommen kann (Umek et al., 2008). 
Bei der Evaluation von Fördereffekten muss laut Blakemore und Frith (2005) im 
Auge behalten werden, dass viele verschiedene Faktoren Veränderungen bewirken kön-
nen, beispielsweise schlicht die Zeit selbst. 
Diese Erkenntnisse fordern dazu auf, Studienergebnisse vorsichtig zu interpretieren 
und den kritischen Blick auf Methode und Durchführung nicht zu verlieren. 
 
 51
2.1.3 Möglichkeiten und Grenzen von Fördermaßnahmen aus entwicklungspsycho-
logischer Sicht 
 
Die Entwicklungspsychologie fragt einerseits nach dem Verlauf, und andererseits 
nach den Ursachen von Entwicklungsprozessen (Montada, 2008).  
Die Erforschung dieser Entwicklungsverläufe liefert wertvolle Informationen, die für 
die Einschätzung und die Prognose von Entwicklungsverläufen notwendig sind. Durch 
die Kenntnisse der Entwicklungspsychologie ist es möglich, durch gezielte Förderung 
Entwicklungsprozesse zu unterstützen und zu optimieren (Dollase, 2008). 
Dollase (2008) fasst die Ergebnisse verschiedener Vorschul-Projekte wie „Head 
Start“ oder den Vorklassen- und Kindergartenversuch in Nordrhein-Westfahlen der 70er 
Jahre zusammen und kommt zum Schluss, dass der Versuch einer Vorschuldidaktik in 
diesem Kontext zunächst nicht gelungen ist. Eine optimale Lernsituation für Kinder 
sollte sich an realen Situationen anlehnen (siehe Situationsansatz, Kapitel 4.2.1), um 
eine angemessene vorschulische Erziehung aus entwicklungspsychologischer Sicht zu 
gestalten. Welche Ziele innerhalb und welche außerhalb der Möglichkeiten von Förder-
arbeit liegen, ist eine zentrale Frage der Entwicklungspsychologie und soll in diesem 
Kapitel abgehandelt werden. 
 
Was das Kind zum Lernen braucht 
 
Für das Lernen sind einige Hirnareale besonders wichtig, und zwar nicht nur für das 
Generieren von Wissen und das Merken von Inhalten, sondern auch für Leistungen wie 
Stressverarbeitung, Verhaltenskontrolle und Emotionsregulation. Zum Schulerfolg ge-
hören grundlegende Kompetenzen in diesen Bereichen unbedingt dazu (Denham, 2006). 
Für die dafür notwendigen Prozesse ist der präfrontale Kortex besonders wichtig. 
Dieses Hirnareal ist für die Verhaltensplanung und -kontrolle zuständig und entwickelt 
sich bis zum 20. Lebensjahr. Kinder im Vor- und Grundschulalter sind noch nicht fähig, 
ihr Verhalten immer zu kontrollieren, ihren Lernalltag schon selber zu planen oder den 
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Belohnungsaufschub ohne wiederholte Hinweise selbst einzuhalten. Daher ist es not-
wendig, dass Anleitung von Außen angeboten wird (Klatte, 2007).  
McClelland und andere (2007) fanden in ihrer Studie, dass die Fähigkeit zur Verhal-
tensregulation ein signifikanter Prädiktor für Leistungen in sprachlichen und mathema-
tischen Leistungen ist. Wenn Kinder lernen, ihre Aufmerksamkeit zu lenken und Ver-
haltenstendenzen zu steuern, können sie Instruktionen besser aufnehmen, erinnern und 
umsetzen. Aus dieser Erkenntnis leiten die Autorinnen wichtige Indikationen für die 
Praxis ab und fordern spezifische Unterstützung bei der Stärkung von Aufmerksam-
keitsleistung, Arbeitsgedächtnis und Verhaltenskontrolle.  
Essenziell für ein erfolgreiches Lernen ist aber natürlich das Gedächtnis. Lernen be-
deutet wahrnehmen und speichern. Dafür sind Areale wie der Hippokampus, der 
präfrontale Kortex sowie der mediale Thalamus zuständig (Klatte, 2007).  
Blair (2002) meint, dass Emotionen die Entwicklung des selbstregulierten Lernens 
sehr stark beeinflussen. Wie Denham (2006) betrachtet auch er die Emotionsregulation 
als wichtige Teilkomponente der Schulbereitschaft und als Prädiktor für Schulerfolg.  
Blair (2002) behält zusätzlich wichtige Kontextfaktoren im Auge, wie beispielsweise 
Familie, soziale Kontakte und die Schule mit all ihren Bedingungen. Eine optimale 
Lernumgebung sollte stressfrei sein, da Emotionen im Lernprozess eine große Rolle 
spielen. In einer stressfreien Lernumgebung können emotionale Kompetenzen beson-
ders gut gefördert werden.  
Laut Autor können sich so auch die Aufmerksamkeitsleistung und die Fähigkeit zur 
Emotionsregulation besser ausbilden. 
 
Sensible Phasen  
 
Die empirische Entwicklungspsychologie möchte feststellen, ob es deutliche 
Sprünge in der Entwicklung von Kindern gibt, die den Übergang in eine neue Phase 
beschreiben könnten. Erkenntnisse in diesem Forschungsfeld sind wertvoll für die 
optimale Gestaltung des Einschulungszeitraumes (Dollase, 2008). 
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Es gibt laut Blair (2002) sensible bzw. kritische Phasen, in denen das Kind auf 
Umwelteinflüsse besonders stark reagiert. 
Mit sensiblen Phasen sind allgemein betrachtet Zeiträume gemeint, in denen ein 
Organismus besonders aufnahmefähig für bestimmte Umwelteinflüsse ist und beson-
ders stark auf diese reagiert. Dadurch ist er besonders gut darauf vorbereitet, auf der 
Grundlage dieser Umwelteinflüsse bestimmte Verhaltensweisen zu erlernen. Es sind 
also Zeitfenster, in denen bestimmte Fähigkeiten besonders schnell und leicht erlernt 
werden können (Klatte, 2007). Die irreversiblen Konsequenzen von früher sensori-
scher Reizdeprivation werden als Hauptargument für frühe Lernerfahrungen ange-
führt.  
In der Literatur findet sich die Schlussfolgerung, dass bestimmte Lernerfahrungen 
in einem bestimmten Alter zu erfolgen hätten oder ein Kind könne die versäumten 
Kompetenzen nicht mehr erlangen (Blakemore & Frith, 2005). 
Sensible Phasen wurden bisher aber nur in zwei Bereichen eindeutig nachgewie-
sen – dem Sehen und der Sprachentwicklung. Es konnte gezeigt werden, dass der 
Grammatikerwerb, ist er bis zum Jugendalter nicht abgeschlossen, nicht mehr voll-
ständig erworben werden kann (Eliot, 2001). 
Blakemore und Frith (2005) führen kontrastierend dazu an, dass das menschliche 
Gehirn flexibel und anpassungsfähig ist, ein Leben lang lernfähig bleibt und sich in 
den Hirnstrukturen verändert, je nachdem, wie stark diese beansprucht werden:  
„The brain’s pasticity – its capacity to adapt continually to changing circum-
stances – depends critically on how much it is used“ (S. 469). Das menschliche Ge-
hirn kann neue Schaltungen und Verbindungen entwickeln und ermöglicht dem 
Menschen so ein lebenslanges Lernen. Dahingehend betonen die AutorInnen, dass es 
keinen wissenschaftlichen Grund dafür gibt, den Beginn der Beschulung immer frü-
her anzusetzen. Im Gegenteil kann davon ausgegangen werden, dass schulische Auf-
gaben mit einer fortgeschrittenen kognitiven Reife besser bewältigt werden können. 
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2.2 Spezifische Förderung einzelner Bereiche 
 
In den nun folgenden Abschnitten geht es nicht mehr um die vorschulische Förde-
rung und deren allgemeinen Bedingungen, sondern um die Förderung in verschiedenen 
Entwicklungsbereichen, die als wichtig für einen späteren Schulerfolg gelten. Dazu ge-
hören die Förderung der kognitiven Entwicklung, der Sprachentwicklung, der mathema-
tischen  Kompetenzen, der visumotorischen Entwicklung sowie der sozial-emotionalen 
Kompetenzen. Es werden jeweils die Ziele der Förderung besprochen, interessante For-
schungsergebnisse erläutert und ansprechende Förderprogramme präsentiert.  
 
2.2.1 Förderung der kognitiven Entwicklung 
 
Kognitives Training soll Entwicklungsfortschritte hervorbringen, die in einem för-
derlichen Umfeld ohne spezielles Training erst nach Jahren auftreten würden (Sydow & 
Schmude, 2001). 
Das Ziel der kognitiven Förderung ist der Aufbau von inneren Vorstellungen und 
Repräsentationen im Denken. Es sollten einzelne Bereiche schon im vorschulischen 
Rahmen gefördert werden, um den Schulerfolg positiv zu beeinflussen. Die Münze der 
kognitiven Förderung hat allerdings zwei Seiten: Auf der einen findet sich die Idee der 
Prävention von Schulschwierigkeiten, auf der anderen eine mögliche Verschulung des 
Kindergartens (Kammermeyer, 2008).  
Ob nun eine intensive kognitive Förderung hält, was sie verspricht oder ob der Kin-
dergarten das Tauziehen um die Vorschulkinder gewinnt, soll in diesem Kapitel disku-
tiert werden. 
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Kindliches Denken 
 
Laut Vygotsky (1987) verläuft die kognitive Entwicklung über verschiedene Ent-
wicklungsniveaus, sogenannte „Zonen der nächsten Entwicklung“. Die kognitive Ent-
wicklung von Kindern zeigt sich laut ihm darin, welche Probleme Kinder ohne Hilfe 
bewältigen können, aber auch in der Fähigkeit, Aufgaben unter Anleitung erfolgreich 
lösen zu können. Die zur Lösung der Aufgaben notwendigen Strategien und das benö-
tigte Wissen werden von den Kindern über die Interaktion mit anderen und über die 
Sprache erworben. Die Sprachentwicklung steht laut Vygotsky (1987) eng mit der 
Denkentwicklung in Verbindung.  
Die Strategien zum Lösen von Denkaufgaben können mehr oder weniger effizient 
sein. Bei Additionen ist es beispielsweise effizienter, von der größeren Zahl ausgehend 
weiter zu zählen, um zum Ergebnis zu kommen (Siegler, 2001).  
Kinder sollen dazu angehalten werden, über ihre Problemlösestrategien nachzuden-
ken, um über die Vorgehensweise zu reflektieren und sie eventuell durch eine bessere 
Strategie zu ersetzen. Dieses Nachdenken über das eigene Denken wird als Metakogni-
tion bezeichnet.  
Mähler (1999) widmete sich dem Thema der naiven Theorien im kindlichen Denken. 
Kinder suchen laut neueren Forschungserkenntnissen schon im Alter von drei bis vier 
Jahren nach Ursachen für beobachtete Vorgänge. Ab dem Alter von etwa vier Jahren 
machen sich Kinder Gedanken über Ursache und Wirkung von bestimmten Vorgängen. 
Sie suchen bereits aktiv nach kausalen Erklärungen und es gelingt ihnen auch schon 
meistens, Ursachen und Effekte richtig zuzuordnen (z.B.: Der Drache steigt in den 
Himmel, weil der Wind weht). Mähler (1999) bezeichnet dies als einen wichtigen Ent-
wicklungsschritt.  
Wenn Kinder Vorgänge noch nicht verstehen oder nachvollziehen können, tendieren 
sie zu einer Erklärung durch intentionale Verursachung (Der Vogel fliegt zum Himmel, 
weil er zu den anderen Vögeln fliegen will). Das magische Denken der Vorschulkinder 
sollte laut Autorin unbedingt als kreatives Potential betrachtet werden, das in den För-
derprozess eingebunden werden sollte.  
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Möglichkeiten und Grenzen von Denkförderprogrammen am Beispiel der Program-
me Denktraining I und DenkMit 
 
Bei beiden Programmen werden die Prozesse der Enkodierung (Entschlüsselung) und 
der Inferenz (Suche von Unterschieden) sowie deren Anwendung geübt (Hager & Hüb-
ner, 2000). 
Eine kognitive Förderung mit dem Denktraining I soll positive Effekte auf das in-
duktive Denken von Kindern zeigen und kann zusätzlich Transfereffekte auf die allge-
meine Intelligenzleistung bewirken. Hasselhorn und Hager (1996) wiesen darauf hin, 
dass eine häufige Evaluation nicht ausreichend ist, sondern, dass die Qualität der Evalu-
ationsstudien entscheidend ist.  
Hasselhorn und Hager (1996) äußerten sich kritisch bezüglich der Evaluation des 
Denktrainings I, da die trainierte Versuchsgruppe nur mit einer untrainierten Kontroll-
gruppe verglichen worden war. Daher könne lediglich ausgesagt werden, dass Klauers 
Training besser sei als gar keine Übung. Ein Vergleich mit dem Wahrnehmungstraining 
von Frostig zeigte keinen statistisch relevanten Vorteil des Denktrainings, allerdings sei 
die Wirksamkeit des Programms durchaus nicht zu verneinen, da es zu einer Verbesse-
rung im Bereich der Wahrnehmung geführt habe, obwohl es diesen Anspruch für sich 
nicht erhebt. 
Braun, Weyhreter, Köhnlein, Storck und Bode (2000) konnten bei Klauers Denktrai-
ning positive Effekte bei Vorschulkindern mit intellektuellen Defiziten nachweisen, die 
aber bereichsspezifisch eng begrenzt waren. Zusätzliche Maßnahmen sind erwünscht, 
um auch motivationale Komponenten sowie die psychosoziale Familiensituation der 
Kinder berücksichtigen.  
Dem kognitiven Training DenkMit von Sydow und Meincke (1994) konnte eine posi-
tive, wenn auch schwache Wirkung auf das Strategieverhalten beim induktiven Denken 
zugesprochen werden. Eine Verbesserung der Wahrnehmungsleistungen konnte nicht 
nachgewiesen werden, obwohl dies ein Ziel des Trainings ist (Hager & Hübner, 1998). 
Sydow und Schmude (2001) stellten eine leichte, aber signifikante Transferleistung des 
DenkMit Trainings auf die allgemeine Analogiekonstruktion fest.  
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Ein Vergleich der beiden Programme zeigte, dass das Denktraining I durch sein Mul-
tiple-choice-Antwortformat möglicherweise die Beantwortung der Fragen erleichtert. 
Die Aufgabenstellung gibt den Lösungsprozess weitgehend vor, lenkt das Kind also in 
der Aufgabenbewältigung. Es beinhaltet verbale und bildliche Aufgabenstellungen, er-
fordert somit teils eine sprachliche Verarbeitung und setzt damit Vorwissen voraus. Für 
Kinder mit sprachlichen Defiziten dürfte das Programm nicht problemlos zu bewältigen 
sein. Das Programm DenkMit verlangt vom Kind eine eigenständige Antwortgenerie-
rung, allerdings ist die Aufgabeninstruktion direkt und leitet die Kinder bei der Lö-
sungsfindung an. Das DenkMit kommt, anders als das Denktraining I, mit figuralen I-
tems aus (Hager & Hübner, 1998). 
Was hinsichtlich der Entwicklungsförderung im kognitiven Leistungsbereich nicht 
vergessen werden sollte, unterstreichen Hager und Hübner (1998), indem sie sich aus-
drücklich für eine sinnvolle Ausrichtung der Förderziele aussprechen. Nicht für höhere 
Testscores solle geübt und trainiert werden, sondern für eine Steigerung von Kompeten-
zen und Fertigkeiten, die im Alltag sinnvoll und gewinnbringend sind. 
  
2.2.2 Förderung der Sprachentwicklung 
 
Sprachförderung ist besonders wichtig, da vor allem in der Sprachentwicklung Um-
weltreize maßgebliche Einflussfaktoren sind. Sie zielt darauf ab, die Sprachentwicklung 
des Kindes positiv zu beeinflussen. Dafür sollen die Fachkräfte Maßnahmen einsetzen, 
um die Sprachentwicklung anzuregen, zu unterstützen und zu fördern (Fried, 2006).  
 Es kann zwischen ganzheitlicher, allgemeiner und spezieller Sprachförderung unter-
schieden werden. Die ganzheitliche Sprachförderung soll alle Entwicklungsbereiche der 
Sprachentwicklung miteinbeziehen. Bei der allgemeinen Sprachförderung werden ein-
zelne Teilbereiche gefördert und bei der speziellen Sprachförderung geht es um ganz 
bestimmte Sprachentwicklungsaspekte wie Wortschatz und Ausdruck, Vorläuferfertig-
keiten des Schriftspracherwerbs oder Sprachentwicklungskonstellationen wie Zweispra-
chigkeit (Fried, 2006). 
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Die phonologische Bewusstheit (siehe Kapitel 1.1.1) ist ein wichtiger Aspekt der 
Sprachentwicklung und eine wichtige Voraussetzung für den Schriftspracherwerb (Al-
loway et al., 2005). Daher sollen Förderprogramme zur phonologischen Bewusstheit 
dem Kind ermöglichen, Einsicht in die Lautstruktur der Sprache zu erhalten (Koglin, 
Fröhlich, Metz & Petermann, 2008). 
Die Trainingsstudien zur phonologischen Bewusstheit zeigten meist positive und 
konsistente Ergebnisse. Die positiven Effekte der Sensibilisierung für Sprache und 
Lautstruktur auf die schriftsprachlichen Kompetenzen spricht für sich.  
Trotzdem sollten laut Schneider (2001) neben der phonologischen Bewusstheit auch 
andere Faktoren wie eine frühe Buchstabenkenntnis oder Schriftsprachwissen nicht un-
terschätzt werden. 
Das Förderprogramm „Hören, Lauschen, Lernen“ von Knüspert und Schneider zeigte 
nach einem sechsmonatigen Training deutliche Effekte. Die trainierten Kinder waren 
den Kindern aus der Kontrollgruppe gegen Ende des ersten Schuljahres deutlich überle-
gen, obwohl die Kontrollgruppe im Vortest tendenziell bessere Ergebnisse gezeigt hatte 
(Roth, 1999).  
Die längsschnittliche Analyse eines Förderprogramms der phonologischen Bewusst-
heit zeigte signifikante Langzeiteffekte. Aber besonders eine Trainingsvariante, die so-
wohl Übungen zur phonologischen Bewusstheit als auch ein Buchstaben-
Lautzuordnungstraining beinhaltete, erzielte gute Effekte. Dabei interessierten vor allem 
die Effekte des Trainings im dritten Grundschuljahr, das als „kritisches“ Jahr gilt, da 
kompensatorische Strategien der Kinder ab dieser Schulstufe zunehmend versagen 
(Warnke & Roth, 2000).  
Auch im dritten Schuljahr konnten die positiven Effekte der Förderung noch nach-
gewiesen werden, was dafür spricht, dass Kinder ihren Vorsprung auch in dieser kriti-
schen Phase der Grundschule nutzen konnten (Roth & Schneider, 2002). 
Neben Sprachförderprogrammen und Maßnahmen, die von ErzieherInnen ergriffen 
werden, weist Fried (2006) auf die Ressource der Elternarbeit hin. Die Zusammenarbeit 
mit Eltern ist ihrer Meinung nach in die Sprachförderung zu wenig integriert, was als 
Schwachstelle des Bereichs der Sprachförderung angesehen werden sollte. 
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Förderprogramm „Lobo vom Globo“ 
 
Der von Fried (2006) geforderten Elternarbeit kommt ein Sprachfördertraining nach, 
das nun beschrieben wird. Es bezieht die Eltern mit ein, da die Familie ja entscheidend 
zur Sprachentwicklung beiträgt.  
Dieses Förderprogramm nennt sich Lobo vom Globo und wird von den Eltern zu 
Hause eigenständig durchgeführt. Das Programm richtet sich an vier- bis sechsjährige 
Kinder deutscher Muttersprache und wird für fünf Wochen täglich eine halbe Stunde 
lang durchgeführt (davon 15 Minuten Training und 15 Minuten Spielzeit). Die Kinder 
sollen mit dem Programm nicht Lesen und Schreiben lernen, sondern die benötigten 
Kompetenzen für den Schriftspracherwerb erlangen. Dabei sollen die Kinder die Laut-
struktur von Wörtern heraushören, Reime bilden, Wörter in Silben und Phoneme zertei-
len und wieder zusammensetzen. All diese Übungen sind eingebettet in die Geschichte 
von Lobo. Er ist ein Außerirdischer vom Planeten Globo, der aufgrund technischer 
Probleme mit seinem Raumschiff auf der Erde landen muss. Leider versteht er die 
menschliche Sprache nicht und bittet die Kinder um Hilfe. Um die Förderung durchfüh-
ren zu können, bekommen die Eltern ein laufendes Training, bei dem Informationen zur 
Sprachentwicklung vermittelt und die Erziehungskompetenz gesteigert wird (Loben, 
Aufforderungen geben und motivieren). Das Programm besteht insgesamt aus fünf Bau-
steinen, die sich im Schwierigkeitsgrad steigern. Es konnten positive Effekte auf die 
Entwicklung der Kinder gezeigt werden. Die Untersuchung von Langzeiteffekten wird 
angestrebt (Koglin et al., 2008). 
 
2.2.3 Förderung mathematischer Kompetenzen 
 
Mathematische Vorläuferfähigkeiten und -fertigkeiten begünstigen die arithmeti-
schen Kompetenzen in der Grundschulzeit (Krajewski, 2003) und sind daher vermehrt 
Blickpunkt der Forschung geworden.  
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Die Befunde der PISA-Studie bestätigen die Wichtigkeit numerischer Kompetenzen 
mit dem Ergebnis, dass über längere Zeit vorschulisch geförderte Kinder später bessere 
schulische Leistungen in Mathematik erbringen. Dabei wurden möglicherweise verzer-
rende Einflussfaktoren wie ein Migrationshintergrund oder der sozioökonomische Sta-
tus ausgeschlossen (Prenzel et al., 2004). 
Was passiert, wenn bestehende Defizite numerischer Fertigkeiten nicht weiter beach-
tet werden, konnte an Kindern mit späterer Rechenschwäche gezeigt werden. Diese 
Kinder erbrachten bereits im Vorschulalter schwächere Leistungen als normal entwi-
ckelte Gleichaltrige. Die Schwächen zeigten sich in mathematischen Kernkompetenzen 
wie den Zählfertigkeiten, der Kenntnis arabischer Zahlen und deren relationaler Größe 
sowie im Kopfrechnen. Das Risiko einer späteren Rechenstörung kann und soll also 
schon im Vorschulalter differenziert ermittelt werden. Daraus leitet sich die Notwen-
digkeit einer präventiven Förderung ab, da erkennbare vorschulische Fertigkeitsdefizite 
einer Rechenstörung vorausgehen (Aster von et al., 2007). 
 
Das Förderkonzept „Komm mit ins Zahlenland“ 
 
Ein Förderkonzept für mathematische Kompetenzen ist das Konzept Komm mit ins 
Zahlenland. Friedrich und Munz (2006) stellten fest, dass bisherige Förderkonzepte 
eher defizitorientiert waren und es noch an Ideen für altersgemischte Gruppen fehlte, 
die nicht vorher selektiert worden waren. Über das Zahlenland soll Kindern zwischen 
drei und sechs Jahren der Zahlenraum von 1 bis 10 näher gebracht werden. Wichtig war 
die Alltagstauglichkeit des Konzeptes, damit es auch tatsächlich angewendet wird. Die 
Idee zu einem Land der Zahlen kam daher, dass Mathematik und Geometrie ja eng mit-
einander verbunden sind und der Begriff „Zahlenraum“ wörtlich genommen werden 
kann. Die Autoren stützten sich auf entwicklungspsychologische Erkenntnisse, die ge-
zeigt haben, dass die Motorik „eine große Bedeutung beim Verarbeiten, Speichern und 
Erinnern von Informationen“ (S. 140) hat. Die Kinder betreten das Zahlenland über den 
Zahlenweg aus Teppichfliesen, auf denen die Zahlen aufgemalt sind. So gelangen sie in 
den Zahlengarten, in dem jeder Zahl ein Platz in Form einer geometrischen Fläche zu-
 61
geordnet ist. Der Garten der Eins beispielsweise ist ein Kreis, jener der Zwei eine Ellip-
se, die Drei hat einen dreieckigen Garten usw.. In den Zahlengärten wohnen Zahlen-
puppen, die Zahlenform haben und spezifische Merkmale aufweisen (die Zehn hat bei-
spielsweise zehn Finger). Es gibt Zahlenhäuser und -türme, sowie Lieder und Märchen 
zu jeder Zahl.  
Die Autoren betonen die Relevanz einer spielerischen Herangehensweise. Es gehe 
nicht darum, „Inhalte des Grundschulunterrichts in typisch ‚fachlich orientierter’ Ma-
nier vorwegzunehmen“ (Friedrich & Munz, 2006, S. 139), da Kinder zwischen drei und 
sechs Jahren die Welt noch magisch und finalistisch betrachten. Die Ergebnisse einer 
quasiexperimentellen Studie mit Trainings- und Kontrollgruppe nach 10 Förderstunden 
zeigten, dass die Kinder, die an der Förderung teilgenommen hatten, deutlich bessere 
Leistungen als die Kontrollkinder zeigten, obwohl sich die Gruppen vor dem Förderbe-
ginn in den Leistungen nicht unterschieden hatten, bzw. die Kinder der Trainingsgruppe 
vor Förderbeginn sogar tendenziell niedrigere Ergebnisse erzielt hatten. Sogar die ver-
balen Fähigkeiten verbesserten sich, obwohl das Zahlenland nicht in erster Linie auf die 
Förderung von verbalen Kompetenzen abzielt.  
Caluori (2004) untersuchte die mathematischen Kompetenzen von Vorschulkindern 
und sprach sich dafür aus, erste mathematische Erfahrungen nicht schulisch zu gestal-
ten, sondern vielmehr spielerisch über motorische Erfahrungen und Emotionen. Er be-
fürwortet eine Förderung mit allen Sinnen, um die Neugierde und Lernmotivation des 
Kindes zu steigern und eine Überforderung zu umgehen.  
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Das Förderprogramm „Mengen – Zählen – Zahlen“ 
 
Dieses Förderprogramm soll die Mengen-Zahlen Kompetenzen von Kindern im letz-
ten Vorschuljahr systematisch trainieren und zielt besonders auf das Verständnis der 
abstrakten Zahlenstruktur ab. Das Training basiert auf verschiedenen Entwicklungsstu-
fen, die Kinder durchwandern (Krajewski et al., 2008a).  
Zuerst befasst sich das Training mit den numerischen Basisfertigkeiten wie Zählen, 
Mengenverständnis und Zahlenkenntnis. Dann sollen Kinder Schritt für Schritt üben, 
arabische Ziffern mit den zugehörigen Anzahlen zu verknüpfen (Anzahlkonzept). 
 In einem nächsten Übungsschritt geht es darum, Anzahlen in eine Reihenfolge zu 
bringen und die Zahlen in einer Reihenfolge miteinander zu vergleichen (Anzahlord-
nung). Im letzten Trainingsschritt schließlich sollen Kinder Anzahlen zerlegen, um zu 
verstehen, dass größere Mengen aus kleineren zusammengesetzt sind (Krajewski et al., 
2008a). 
In einer Pilotstudie mit Kontrollgruppendesign wurden die Effekte des Förderpro-
gramms untersucht. Es konnte gezeigt werden, dass eine Förderung mit dem Mengen-
Zählen-Zahlen-Konzept einen positiven Effekt auf die mathematischen Vorläuferkom-
petenzen hatte (Krajewski et al., 2008a). 
 
2.2.4 Förderung der Fein- und Visuomotorik  
 
Die Förderung der Visuomotorik nimmt einen wichtigen Stellenwert in der vorschu-
lischen Entwicklungsförderung ein (Son & Meisels, 2006).  
Elsner und Hager (1995) warfen einen genauen Blick auf die Evaluationsstudien des 
Wahrnehmungstrainings von Frostig. Die methodischen Standards waren laut Autoren 
bei den meisten der acht deutschen Studien nicht ausreichend gewesen, wodurch viele 
zentrale Fragen unbeantwortet bleiben mussten. Ein besonders gravierendes Problem 
waren testähnliche Trainingsaufgaben, wodurch nicht ausgeschlossen werden kann, 
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dass die Leistungssteigerung statt auf eine Verbesserung der Wahrnehmung schlicht auf 
Übungseffekte zurückgeht.  Ziel des Trainings ist es, Kompetenzen dauerhaft zu stärken 
und nicht nur kurzfristige Erfolge zu erzielen. Insgesamt konnte nicht ausgeschlossen 
werden, ob vorhandene Leistungssteigerungen auf eine bessere Wahrnehmungsleistung, 
auf Transfer- bzw. Übungseffekte oder auf die intensivere Betreuung durch den Trainer 
zurückzuführen waren. 
Bei feinmotorischen Aufgaben sind sowohl motorische, als auch wahrnehmungsge-
bundene Prozesse beteiligt, was zur Vermutung führt, dass die Förderung beide Berei-
che in sich integrieren sollte. Dazu haben Vinter und Chartrel (2009) eine aussagekräf-
tige Trainingsstudie durchgeführt. Es wurden ein visuelles, ein motorisches sowie ein 
gemischtes Training an fünfjährigen Kindern durchgeführt, wobei das gemischte Trai-
ning am effektivsten war. Die Kompetenzen der Formwahrnehmung von Buchstaben 
wurden durch das visuelle Training verbessert, die Bewegungsausführung beim Schrei-
ben von Buchstaben durch das motorische Training. Die Kinder aus der untrainierten 
Kontrollgruppe machten keinerlei signifikante Fortschritte. Die AutorInnen schließen 
daraus auf die Förderrelevanz in diesem Entwicklungsbereich und betonen, dass ohne 
systematisches Training kaum Erfolge verzeichnet werden können. 
Longcamp, Zerbato-Poudou und Velay (2005) halten Schreibbewegungen für förder-
lich, was die Behaltens- und Wiedererkennungsleistung von Buchstaben betrifft. Die 
Vorteile von motorischen Übungen im Prozess des Schriftspracherwerbes konnten bes-
tätigt werden. 
 
2.2.5 Förderung sozial-emotionaler Kompetenzen 
 
Ein soziales Kompetenztraining sollte das Umfeld des Kindes (Elternhaus, Schule 
bzw. Kindergarten und Peers) miteinbeziehen und somit multimodal arbeiten (Peter-
mann, 2002), damit das Gelernte für das Kind umsetzbar ist.  
Die Stärkung der sozial-emotionalen Kompetenzen dient der Erweiterung von Kon-
fliktlösefähigkeiten. Es ist erwiesen, dass Kinder weniger häufig zu Gewalt greifen, 
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wenn sie ihr Selbstwertgefühlt nicht auf Kosten anderer stabilisieren müssen (Schick & 
Cierpka, 2003). 
Der Umgang mit anderen Kindern und den Betreuungspersonen stellt eine Heraus-
forderung dar, die mehr oder weniger gut gemeistert werden kann. Da Zusammenhänge 
zwischen schulischen Problemen und schwach ausgeprägten emotionalen Kompetenzen 
gefunden wurden, sollten Kinder möglichst in der Weiterentwicklung ihrer sozial-
emotionalen Kompetenzen unterstützt werden (Petermann, Petermann & Krummich, 
2008). 
In einer Studie mit oppositionell-aggressiven Schulkindern von De Wied, Goudena 
& Matthys (2005) konnte gezeigt werden, dass diese Kinder eine geringere Empathiefä-
higkeit aufweisen. Die Autoren deuten diese Ergebnisse so, dass Kinder, die das emoti-
onale Erleben anderer nicht gut wahrnehmen können, eine geringere Hilfsbereitschaft 
aufweisen als Kinder, die sich in den Zustand eines anderen Kindes einfühlen können. 
 
Das Trainingsprogramm „Faustlos“ 
 
Das Faustlos-Curriculum ist ein Gewaltpräventions-Curriculum für den Kindergarten 
und beruht auf der Förderung von sozial-emotionalen Kompetenzen. Es gibt verschie-
dene Inhaltsbereiche (Empathie, Impulskontrolle, Umgang mit Ärger und Wut), denen 
die 28 Lektionen a 30-45 Minuten zugeordnet sind. Diese bauen aufeinander auf und 
sollten nach der Reihe einmal wöchentlich durchgeführt werden (Schick & Cierpka, 
2006). 
Um die Effekte des Programms festzustellen, wurden Interviews mit den Kindern 
durchgeführt, die sich auf verschiedene Bereiche der sozial-emotionalen Kompetenzen 
fokussierten. Dazu gehörten die Fähigkeit zur Identifikation von Gefühlen, kreatives 
soziales Problemlösen, sozial kompetente bzw. aggressive Einstellungen, Generierung 
negativer Konsequenzen aggressiven Verhaltens sowie das Wissen um Beruhigungs-
techniken. Das Curriculum bewirkte eine deutliche Verbesserung der sozial-kognitiven 
Gewaltpräventionskompetenzen (Schick & Cierpka, 2006). 
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Gefühle konnten besser beschrieben und differenziert werden, es wurden mehr Lö-
sungsmöglichkeiten für Konfliktsituationen und mehr negative Konsequenzen für ag-
gressives Verhalten gefunden. Die teilnehmenden Kinder verfügten außerdem über ein 
breiteres Wissen über Beruhigungstechniken (Schick & Cierpka, 2006). 
Hahnl (2007) konnte die Effektivität des Programms vor allem für aggressive und 
sozial zurückgezogene Kinder bestätigen.  
 
„Verhaltenstraining im Kindergarten. Ein Programm zur Förderung der sozial-
emotionalen Kompetenz“ 
 
Das Verhaltenstraining ist als Präventionsprogramm angelegt und soll die sozialen 
Kompetenzen von Kindergartenkindern zwischen drei und sechs Jahren stärken. Je zwei 
der insgesamt 25 Einheiten sollten pro Woche durchgeführt werden.  
Die Kinder lernen, verschiedenen Gesichtsausdrücken Basisemotionen zuzuordnen 
und zu interpretieren. In einem nächsten Schritt geht es um die Stärkung der Empathie-
fähigkeit und die Differenzierung eigener Gefühle von denen der anderen. Darüber hin-
aus erwerben die Kinder ein breites Emotionswissen und wie sie ihre Empfindungen 
sprachlich ausdrücken können. In einem nächsten Schritt geht es konkret um das Lösen 
von sozialen Problemsituationen. Die Kinder sollen unter der Anleitung des Delfins 
Finn zu „Gefühls-Experten“ werden. Eine Evaluationsstudie hat gezeigt, dass problema-
tisches Verhalten abgebaut werden konnte und Kinder ihre sozialen Kompetenzen ver-
bessert hatten (Koglin & Petermann, 2006).  
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3 SCHULFÄHIGKEIT 
 
Schulreife – Schulfähigkeit – Schulbereitschaft. Die Reihenfolge dieser Begriffe 
zeigt die schrittweise Entwicklung eines Konstruktes auf, dessen Kernfrage dieselbe 
geblieben ist: „Welche Gesichtspunkte geben darüber Auskunft, ob das Kind den An-
forderungen der Schule gewachsen ist?“ In diesem Kapitel soll dieser Frage nachgegan-
gen werden. Die theoretischen Ansätze von Schulreife, -fähigkeit und -bereitschaft, die 
häufig noch immer synonym verwendet werden, sind sehr unterschiedlich.  
Das heute als überholt betrachtete Konzept der Schulreife berief sich, wie der Name 
schon sagt, auf den Stand eines Reifungsprozesses, der an den offensichtlichen physi-
schen Merkmalen des Kindes gemessen wurde.  
Kern (1963) beschrieb die Schulreife als einen „Standort“ (S. 22), den das eine Kind 
früher und das andere später erreicht. Ein automatischer Reifungsprozess sollte also 
dafür sorgen, dass das Kind den Aufgaben des Schulalltages gewachsen ist. Dieser An-
satz beruft sich auf verschiedene Stadien, die nacheinander durchlaufen werden müssen. 
Von einem Frühstadium, das noch stark durch magisch-animistisches Denken gekenn-
zeichnet ist, kommt das Kind über eine realistischere, nicht klar abgrenzbare Mittelstufe 
zum finalen Schluss-Stadium, in dem es als schulreif gilt. In letzterem ist die Fähigkeit 
zum abstrakten Denken laut Kern (1963) genügend ausgeprägt, um im Schulalltag zu 
bestehen.  
Das Konzept der Schulreife begann aber immer mehr zu bröckeln. In den 60er Jahren 
hielt man zunehmend Lernprozesse für das entscheidende Moment in der Entwicklung 
Richtung Schulfähigkeit. Die Reifung wurde lediglich als letzter „Rest“ der Entwick-
lung angesehen, der nicht durch Lernvorgänge erklärbar war (Kammermeyer, 2000). 
Bereits Schenk-Danzinger (1969) bemühte sich, den Begriff der Schulreife durch den 
der Schulfähigkeit zu ersetzen und den Terminus der Schulbereitschaft zu erweitern. 
Die Schulfähigkeit stand dabei für motorische und kognitive Kompetenzen, die Schul-
bereitschaft für sozial-emotionale Faktoren der kindlichen Entwicklung.  
Bald gab es für die Zielsetzung einer Neudefinition auch empirische Evidenz. 
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Durch Forschungsergebnisse aus amerikanischen Trainingsstudien der 70er Jahre 
konnte diese neue Blickrichtung endlich gestützt werden. Es wurde gezeigt, dass sich 
schulrelevante Fähigkeiten durchaus fördern lassen und somit nicht passiv der Zeitpunkt 
der Einschulung abgewartet werden sollte. Indem man Kinder miteinander verglich, die 
unterschiedliche Fördermaßnahmen genossen hatten, kam man zu dem Schluss, dass 
gerade Kinder mit vorher schwach ausgeprägten Fähigkeiten und Kinder aus Familien 
mit geringem sozioökonomischen Status von einer Förderung profitierten (Lee, Brooks-
Gunn & Schurr, 1988).  
Eine neue Ära begann. Das überholte Konzept der Schulreife klammerte zu viele 
wichtige Faktoren aus, die sich längst als essenziell für den Schulerfolg herausgestellt 
hatten. Dazu gehörten die kognitiven Fähigkeiten des Kindes, hemmende und förderli-
che Milieubedingungen oder die Fähigkeit zur Selbststeuerung (Schenk-Danzinger, 
1969). Endlich konnte durch empirisch gestützte Erkenntnisse von dem wenig flexiblen 
Modell der Schulreife zum Modell der Schulfähigkeit gewechselt werden.   
Der Begriff der Schulfähigkeit bezieht sich mehr auf die mitgebrachten Eigenschaf-
ten und Fähigkeiten des Kindes. Es geht nun also um ein Zusammenspiel relativ stabiler 
Eigenschaften oder Fähigkeiten, die sich in ihrer Ausprägung unterscheiden (Kammer-
meyer, 2000). Diese Erkenntnis führte natürlich zur Frage, wie die Schulfähigkeit fest-
gestellt werden sollte, was zu einer Neukonzipierung der Schuleingangsdiagnostik ge-
führt hat (Krenz, 2003; siehe Kapitel 3.3). 
Krenz (2003) erläuterte den Schulfähigkeitsbegriff anhand mehrerer Punkte. Nicht 
allein Leistungskomponenten, sondern auch Verhaltensmerkmale sind dafür relevant. 
Dabei genügt es nicht, dass das Kind über adäquate Verhaltensweisen Bescheid weiß, es 
sollte diese auch selbst anwenden können. Schulfähigkeit ist darüber hinaus nicht nur 
für den Schuleinstieg ausschlaggebend, sondern für die gesamte Schulzeit. Dabei gehö-
ren als wichtige Punkte die Offenheit gegenüber Lerninhalten, die natürliche Neugier 
und das Interesse an Lernstoffen.  
Diese Lernstoffe sollen vom Kind auf sich selbst bezogen bewertet werden, da 
Schulfähigkeit nicht nur die Kompetenz zur Wissenserweiterung darstellt, sondern auch 
jene zur Persönlichkeitsformung.  
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Nicht zuletzt ist die Schulfähigkeit als komplexes Konstrukt auch von externen 
Rahmenbedingungen abhängig und durch diese formbar. Dazu gehören Faktoren wie 
die Lernumgebung und -atmosphäre, die Lehrpersonen und Mitschüler sowie das priva-
te Umfeld des Kindes.  
Die einflussreiche Rolle des ökopsychologischen Systems, das sich um das Kind 
herum befindet, fand durch Nickel (1999) immer mehr Beachtung. Dabei stand der Dis-
kurs von Einflussfaktoren im Vordergrund, die neben den Eigenschaften des Kindes für 
den Schulerfolg ausschlaggebend sein können.  
Das komplexe Konstrukt der Schulfähigkeit schließt alle relevanten Entwicklungsbe-
reiche des Kindes ein. Daher kann die Schulfähigkeit als eine wichtige Entwicklungs-
aufgabe betrachtet werden (Daseking, Oldenhage & Petermann, 2008). Entwicklungs-
aufgaben sind Aufgaben, die im Laufe des Lebens bewältigt werden müssen und alters-
abhängig auftreten (Montada, 2008). 
Laut Hasselhorn und anderen (2008) werden die Begriffe der Schulfähigkeit und 
Schulbereitschaft im deutschsprachigen Raum als Synonyme verwendet, jener der 
Schulfähigkeit aber bevorzugt. In englischsprachigen Gebieten hat sich der Begriff der 
„school readiness“ durchgesetzt.  
Trotz aller Voraussetzungen, die ein Schulkind laut Schule und Lehrern erfüllen 
muss, sollte die Last des Schulerfolges nicht allein auf den kindlichen Schultern lasten. 
Das Bestehen in der Schule sollte nicht nur vom Kind selbst und seinem Entwicklungs-
stand abhängig gemacht werden. Der Erstunterricht sowie das private Umfeld des Kin-
des sind dafür genauso mitverantwortlich. Außerdem sollte die Schule dem Kind und 
seinen Fähigkeiten entgegen kommen (Hasselhorn & Lohaus, 2008). Das Österreichi-
sche Schulpflichtgesetz (1985, §2) regelt den Stichtag der Einschulung. Alle Kinder, die 
bis zum 1. September des bevorstehenden Schuljahres ihr 6. Lebensjahr vollenden, gel-
ten als schulpflichtig. Laut § 2b des Schulpflichtgesetzes (1985) gilt ein Kind dann als 
schulreif,  „wenn angenommen werden kann, daß es dem Unterricht in der ersten Schul-
stufe zu folgen vermag, ohne körperlich oder geistig überfordert zu werden“. In der 
Formulierung wird noch der Begriff der Schulreife verwendet, der wie oben erläutert in 
der aktuellen Fachliteratur keine Verwendung mehr findet.  
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3.1 Übergang vom Kindergarten in die Grundschule 
 
Der Übergang vom Kindergarten in die Grundschule gilt als Entwicklungsaufgabe 
und ist mit neuen Anforderungen und Frustrationen verbunden. Welche Bedingungen 
diesen Übergang erleichtern oder erschweren können, stellt ein weiteres Thema der 
Vorschulzeit dar. Die Bedingungen für einen gelungenen Übertritt sind multikausal zu 
sehen. Es gibt Unterschiede zwischen Kindergarten und Schule, die auch Kindern schon 
bewusst sind. Dazu gehören Änderungen im Tagesablauf, neue Leistungsanforderun-
gen, neue soziale Beziehungen sowie bisher unbekannte Regeln und Normen (Hellmich, 
2007).  
Die Anpassungsleistungen eines Vorschulkindes an den Grundschulalltag sind also 
nicht zu unterschätzen. Trotzdem darf die Diskontinuität zwischen Kindergarten und 
Grundschule nicht nur als belastend gesehen werden. Ungleichheit ist eine Herausforde-
rung, die Kinder in ihrer Entwicklung herausfordert, wenn die Voraussetzungen für eine 
Bewältigung gegeben sind (Dunlop & Fabian, 2002). 
Wie gut es dem Kind gelingt, sich der neuen Aufgabe zu stellen und sich ihr gewach-
sen zu fühlen, hängt unter anderem von individuellen Gegebenheiten und außerinstituti-
onellen Gesichtspunkten ab. Die individuellen Bedingungen lassen sich sehr gut in der 
Schuleingangsdiagnostik abklären (siehe Kapitel 3.3). Dazu gehören neben den kogniti-
ven Kompetenzen auch motivationale Komponenten, die Fähigkeit zur affektiven Kon-
trolle sowie soziale Kompetenzen (Hellmich, 2007).  
Mit welchen Gefühlen Kinder auf den bevorstehenden Schulbeginn blicken, konnte 
in einer Untersuchung von Hellmich (2007) gezeigt werden. In qualitativen Interviews 
mit Vorschulkindern wurden deren Ideen und Gedanken zum Schulbeginn gesammelt 
und ausgewertet.  
Die Kinder zeigten großteils eine positive Erwartungshaltung, Vorfreude und Begeis-
terung für das zukünftige Lernen sowie für die erhofften neuen sozialen Kontakte. Er-
staunlich wenig wussten die Kinder über den eigentlichen Tagesablauf in der Schule 
oder über schulische Inhalte. Die vermuteten Inhalte waren großteils auf das Erlernen 
der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen beschränkt.  
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Damit konnten die Kinder sehr wohl eine wichtige Entwicklungsaufgabe umreißen, 
die laut Masten, Burt und Coatsworth (2006) in die Zeit der Einschulung fällt. Weitere 
Entwicklungsaufgaben sind das angemessene Verhalten in schulischen Situationen, das 
Befolgen von Verhaltensregeln im Elternhaus, der Schule und der Öffentlichkeit, aber 
auch der gelungene Umgang mit Gleichaltrigen und das Schließen von neuen Freund-
schaften. 
Vor der Einschulung sollte laut Flender (2006) eine intensive Vorbereitung auf die 
Grundschule stattfinden. Wünschenswert wäre eine Förderung, die alle diese für die 
Schule relevanten Bereiche beinhaltet.  
Die Aufgabe der ErzieherInnen ist es daher, die Kinder sowie deren Entwicklung und 
Verhalten zu beobachten und zu dokumentieren. Um einen möglichst reibungslosen 
Übergang zu ermöglichen, können ErzieherInnen und LehrerInnen verschiedene Maß-
nahmen setzen. Möglich wären Schnuppertage in der zukünftigen Schule für die Vor-
schulkinder, Bildung von Vorschulgruppen, Einzelberatungen der Eltern, Elternabende 
und Elternbriefe, um Informationen zu vermitteln und die Eltern aktiv in den Übergang 
einzubinden. Eine Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Schule ist wünschens-
wert und kann den Schuleinstieg erleichtern (Flender, 2006). 
 
3.2 Vom Kleinkind zum Schulkind  
 
Der Weg des Kindes vom Kleinkind zum Schulkind beinhaltet verschiedene wichtige 
Entwicklungsbereiche, die für das heutige Verständnis von Schulfähigkeit bzw. Schul-
bereitschaft notwendig sind.  
Hierbei bezieht sich das Verständnis von Schulfähigkeit nicht mehr allein auf die Ei-
genschaften des Kindes, sondern auch auf jene der Schule, des Unterrichts, der Familie 
und Gesellschaft sowie der erhaltenen Fördermaßnahmen (Hasselhorn & Lohaus, 2007).  
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3.2.1 Was sollen Schulanfänger können? 
 
Der Schuleintritt stellt eine besondere Entwicklungsaufgabe dar, in dessen Rahmen 
neue Aufgaben mit den schon vorhandenen Ressourcen bewältigt werden sollen.  
Welche Fähigkeiten angehende Schulkinder mitbringen sollen, wurde in der Delphi-
Studie untersucht. Jäger und Riebel (2006) fassten die Ergebnisse der Studie zusammen 
und betonten die Relevanz der Studie, um die Schuleingangsdiagnostik neu zu gestalten. 
In der Delphi-Studie wurden Lehrer darum gebeten, wichtige Kompetenzen von Schul-
anfängern zu nennen und bezüglich ihrer Wichtigkeit einzuschätzen. Insgesamt konnten 
drei Faktoren ermittelt werden, die jeweils mehrere Fähigkeiten beinhalteten. Diese Fä-
higkeitsbereiche gliederten sich in kognitive, soziale und motorische Kompetenzen. 
Krenz (2003) nannte zusätzlich als eigenen Punkt die emotionalen Kompetenzen.  
Die drei Hauptkomponenten der Schulfähigkeit hängen miteinander zusammen. Sie 
sollten nicht voneinander getrennt betrachtet werden, sondern es sollten alle miteinbe-
zogen werden. Der Autor kritisierte vehement die gängige Schuleingangsdiagnostik, die 
sehr häufig ausschließlich die kognitiven Fähigkeiten berücksichtigt. 
Die Entwicklungsaufgaben eines Vorschulkindes beziehen sich also auf den sozial-
emotionalen, den sprachlich-kognitiven und den motorischen Kontext.  
Die Ablösung von den Bezugspersonen im Kindergarten und der Aufbau von Bezie-
hungen zu Lehrkräften und MitschülerInnen stellt eine wichtige sozial-emotionale An-
forderung dar. Im kognitiven Bereich fordert der Schulalltag das Verständnis von 
sprachlichen Anweisungen, die sprachliche Ausdrucksfähigkeit und das Bewältigen von 
höheren kognitiven Aufgaben. Das Kind soll sich außerdem an neue Zeitrhythmen ge-
wöhnen und zielgerichtet arbeiten können, ohne sich ablenken zu lassen.  
Außerdem sind ein Mindestmaß an Motivation sowie grafomotorische Kompetenzen 
gefragt (Hasselhorn & Lohaus, 2007). 
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3.2.2 Diskussion des Schuleintrittsalters 
 
Das Schuleintrittsalter ist ein zentraler Gesichtspunkt im Themenkreis der Schulfä-
higkeitsdebatte. Dollase (2008) kritisiert das Modell der Früheinschulung, das laut ihm 
einem starren linearen Denken folgt, Kinder in ihrer Entwicklungsflexibilität über-
schätzt und negative Effekte nach sich zieht. 
In Deutschland liegt das Schuleintrittsalter wie auch in den meisten anderen europäi-
schen Ländern bei sechs Jahren. In Berlin kam es allerdings im Jahre 2005/06 zu einer 
Änderung des Schulgesetzes, die eine Herabsetzung des Einschulungsalters um fünf 
Monate vorsah und gleichzeitig die Möglichkeit einer späteren Einschulung abschaffte 
(Puhani & Weber, 2005). 
 In ihrer Längsschnittstudie mit deutschen Schulkindern konnten Puhani und Weber 
(2005) signifikante positive Effekte einer späteren Einschulung auf die schulischen 
Leistungen der untersuchten Kinder zeigen, die im Alter von sieben statt sechs Jahren 
eingeschult worden waren.   
Die Vorteile einer späteren Einschulung wurden auch von anderen Forscherteams 
nachgewiesen (Morrison, Griffith & Alberts, 1997; Stipek & Byler, 2001).  
Stipek und Byler (2001) wiesen Vorteile beim Schuleinstieg für die älteren gegen-
über den jüngeren Kindern nach, die sich aber im dritten Schuljahr verflüchtigten. Einen 
anhaltenden Alterseffekt gab es aber hinsichtlich der positiven Einstellung zu den Lehr-
personen. Ältere Kinder fühlten sich wohler und berichteten von mehr positiven Gefüh-
len ihren Lehrpersonen gegenüber. Die mathematischen Leistungen waren bei Erst-
klässlern besser als bei gleichaltrigen Vorschulkindern. Für schriftsprachliche Fähigkei-
ten traf das nicht zu, weil im familiären Umfeld sprachliche Elemente eher zugänglich 
sein dürften als numerische Inhalte.  
Kinder aus Familien mit niedrigem Einkommen wurden durchschnittlich früher ein-
geschult als Kinder aus finanziell besser situierten Familien, da es häufiger vorkommt, 
dass Kinder aus der Mittel- und Oberschicht ein zusätzliches Kindergartenjahr zuge-
sprochen bekommen.  
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Die Leistungen der Grundschulzeit sind ausschlaggebend für den Besuch der weiter-
führenden Schule. Da sich diese in ihrer Ausbildungsqualität unterscheiden (Gymnasi-
um, Realschule bzw. Hauptschule), sollte laut Hanushek und Wößmann (2005) den Ef-
fekten des Einschulungsalters unbedingt mehr Beachtung geschenkt werden. 
Mittels Interviews mit 22 SchulleiterInnen konnten Puhani und Weber (2005) zeigen, 
dass die Befragten die Vorteile einer späteren Einschulung plausibel fanden. Sie gaben 
an, ältere Kinder könnten sich besser und über längere Zeit hinweg konzentrieren, sich 
besser organisieren und würden darüber hinaus über eine höhere Frustrationstoleranz 
verfügen. Bei Herabsetzung des Einschulungsalters müssten unbedingt die didaktischen 
und pädagogischen Konzepte überarbeitet werden, um Einbußen im Schulerfolg zu 
vermeiden.  
Die zu frühe Konfrontation mit schulischen Inhalten führt zu Nachteilen für die spä-
tere Schullaufbahn, wenn die Auseinandersetzung mit akademischen Lernsituationen 
fremdgesteuert verläuft und den Kindern keinen Raum für Eigeninitiative lässt (Marcon, 
2002). 
Blakemore und Frith (2005) finden, dass bessere akademische Leistungen mit zu-
nehmender kognitiver Reife erbracht werden können und sprechen sich gegen eine im-
mer frühere Einschulung aus.  
 
3.3 Die Schuleingangsphase und ihre Diagnostik 
 
Wie sich kindliche Kompetenzen entwickeln und wie man sie erfasst, ist ein zentra-
les Thema der Entwicklungsdiagnostik. Dabei stehen Übergangsmodelle im Vorder-
grund, die keine großen Entwicklungssprünge erwarten, sondern die eine graduell zu-
nehmende Kompetenzerweiterung durch kindliches Vorwissen und Vorläuferfähigkei-
ten annehmen (Deimann & Kastner-Koller, 2007). 
Unter dem Gesichtspunkt der Schuleingangsdiagnostik hat die Messung der Intelli-
genz einen großen Stellenwert. Die Intelligenzdiagnostik bei Kindern kann schon auf 
eine 100-jährige Geschichte und Tradition zurückblicken. Insgesamt kann Intelligenz 
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als ein Konstrukt betrachtet werden, das es dem Menschen erlaubt, neuartige und unbe-
kannte Probleme zu lösen. Intelligenten Personen gelingt es besser, Ideen für Problem-
lösungen zu generieren, verschiedene Strategien und deren Effektivität zu vergleichen 
sowie Problemlösestrategien im Alltag erfolgreich anzuwenden (Petermann, 2006). 
Durch Leistungstests kann man sich ein Bild davon machen, ob Kinder bevorstehen-
de Entwicklungsaufgaben meistern und geforderte Leistungen abliefern können. Aller-
dings muss bei allem Optimismus gegenüber der Entwicklungsdiagnostik als Prognose-
instrument beachtet werden, dass sie nur einen Baustein in der Prognoseerstellung dar-
stellt (Petermann & Macha, 2005). 
 
3.3.1 Schulfähigkeitsdiagnostik 
 
Die Schulfähigkeit wird in der Regel vor dem eigentlichen Schuleintritt festgestellt. 
Diese Vorgangsweise beruht auf der Annahme, dass Kinder schon vor ihrer ersten 
Schulerfahrung die Fähigkeiten und Fertigkeiten für den späteren Schulerfolg mitbrin-
gen. Das Bestehen des Kindes im Schulalltag wird somit vorweggenommen, noch bevor 
die eigentliche Schulsituation stattfindet. Damit eine möglichst zuverlässige Aussage 
über die Schulbereitschaft und Schulfähigkeit getroffen werden kann, ist eine differen-
zierte Diagnostik gefragt (Krenz, 2003). 
Die verschiedenen Diagnoseverfahren verfolgen das Ziel, den Entwicklungsstand des 
Kindes zu ermitteln. Die schon realisierte Entwicklung des Kindes wird mit einer nor-
mativ festgelegten Entwicklung in Beziehung gesetzt. Das heißt aber nicht, dass es kei-
ne Abweichungen geben darf. Es wird immer ein Variabilitätsspielraum miteinbezogen, 
wenn der Entwicklungsstand eines Kindes ermittelt wird. Dabei wird das Alter als wich-
tiger Bezugspunkt zur Ermittlung der Kompetenzen herangezogen. Die dem Kind ent-
sprechende Altersgruppe wird als Vergleichsanker gewählt, um so den Einfluss des Al-
ters berücksichtigen zu können. Das Ziel einer entwicklungspsychologischen Untersu-
chung im Rahmen der Schuleingangsdiagnostik sollte nicht nur eine Bestandsaufnahme 
der bereits realisierten Entwicklung sein, sondern soll den Ausgangspunkt für die Vor-
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hersage des weiteren Entwicklungsverlaufs bilden, also eine Prognose über die Leis-
tungsfähigkeit erlauben (Deimann & Kastner-Koller, 2007). 
Es gibt zahlreiche Entwicklungstestverfahren, die versuchen, gültige und aussage-
kräftige Prognosen zu erstellen. Häufig wird dafür das Maß des Intelligenzquotienten 
(IQ) berücksichtigt, denn der zeigt moderate bis hohe Konsistenz von der Kindheit bis 
ins Erwachsenenalter. Er gilt als recht guter Prädiktor für spätere Leistungen, obwohl 
viele andere Faktoren, wie etwa die Selbstwirksamkeit des Kindes, ebenfalls wesentlich 
zum Schulerfolg beitragen. Eine Wechselwirkung zwischen IQ und Selbstwirksamkeit 
wurde von Sternberg, Grigorenko und Bundy (2001) gezeigt.  
Kinder mit einem höheren IQ-Wert entwickelten eine höhere Selbstwirksamkeit. 
Insgesamt kann der IQ als ziemlich stabil angesehen werden. Trotzdem können bis zu 
einem gewissen Grad Veränderungen mit gezielter Intervention erreicht werden. 
Für die Schätzung der kognitiven Fähigkeiten kann der Gesamt-IQ als bester Schät-
zer angesehen werden (Daseking et al., 2007). 
Standardisierte Leistungstests können differenzierte Informationen darüber liefern, 
ob ein Kind den bevorstehenden Entwicklungsaufgaben und deren Anforderungen ü-
berhaupt gerecht werden kann (Petermann & Macha, 2005).  
Sie sind somit wertvolle Instrumente für die Gestaltung eines möglichst reibungslo-
sen Übergangs vom Kindergarten in die Grundschule. 
Für eine vollständige Entwicklungsdiagnostik müssen aber nicht nur die Ergebnisse 
aus Entwicklungstestverfahren berücksichtigt werden, es sollte auch das Verhalten des 
Kindes und sein bisheriger Entwicklungsverlauf betrachtet werden, um nicht Wesentli-
ches zu übersehen (Petermann & Macha, 2005). Was Entwicklungsdiagnostik leisten 
kann und wo ihre Grenzen liegen, soll im folgenden Abschnitt behandelt werden.  
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3.3.2 Möglichkeiten und Grenzen von Entwicklungsprognosen 
 
Wie schon festgestellt, zeigen Entwicklungstests den aktuellen Leistungsstatus auf, 
der aber nur einen von mehreren Puzzlesteinen für Entwicklungsprognosen darstellt.  
Es werden noch andere Informationsquellen benötigt, um das Puzzle einer gelunge-
nen Prognose vollständig zusammenzusetzen. Prognosen sind dann besonders schwierig 
zu erstellen, wenn sich die Leistungen des Kindes im Durchschnittsbereich bewegen, 
die Ränder der Puzzlesteine also wenig markant ausgeprägt sind. Um die Persönlichkeit 
und das Potential des Kindes wirklich einschätzen zu können, müssen die Umgebungs-
faktoren und Eigenschaften des Kindes in die Prognose miteinbezogen werden, denn 
nur durch eine Integration der verschiedenen Informationen kann eine seriöse Vorher-
sage von Entwicklungsverläufen gemacht werden (Petermann & Macha, 2005). 
Werden die verschiedenen Informationen schließlich zu einem Ganzen zusammenge-
setzt, zeigt sich, dass der Schulerfolg durch eine komplexe Wechselwirkung zwischen 
Umweltbedingungen (familiäres Umfeld, lerndidaktische Bedingungen) und Entwick-
lungsvoraussetzungen des Kindes, wie Vorläuferfähigkeiten und Persönlichkeitseigen-
schaften bestimmt wird (Barth & Michaelis, 2004).  
Die Entscheidung über den Schulbesuch hängt nicht zuletzt von den Informations-
quellen selber ab. Laut Tröster und Reineke (2006) beruhen die Informationen über 
Auffälligkeiten im sozial-emotionalen Bereich vor allem auf den Angaben der Eltern, 
obwohl eine bessere Einschätzung durch Beobachtungen im Kindergarten möglich wä-
re. Das Kind könnte dort in unterschiedlichen Anforderungssituationen und Interaktio-
nen mit anderen beobachtet werden, was eine entscheidende Grundlage für eine zuver-
lässige Verhaltensbeobachtung darstellt. 
In der Studie von Tröster und Reineke (2006) wurde überprüft, inwieweit Schulan-
fänger, bei denen in der Schuleingangsuntersuchung Entwicklungs- und Verhaltensauf-
fälligkeiten festgestellt wurden, bereits im Kindergartenalter identifiziert werden kön-
nen. Im Bezug auf schulrelevante Auffälligkeiten bestehen gute Chancen, Kinder mit 
Problemen in diesen Bereichen schon vorzeitig durch eine Screeninguntersuchung zu 
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erkennen. Dadurch kann eine gezielte Förderung vor dem Schuleintritt ermöglicht wer-
den. 
Kinder mit späteren Lernstörungen und -schwierigkeiten können aber nicht immer 
im Vorfeld schon identifiziert werden, nicht zuletzt wegen der diagnostischen Verfah-
ren, die dazu oft noch nicht in der Lage sind (Barth & Michaelis, 2004). 
Prognosen in der Schuleingangsdiagnostik sollten in erster Linie nicht der Selektion 
dienen, sondern im Gegenteil den Zugang zu einer individuellen Förderung ermöglichen 
(Kammermeyer, 2000). 
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4 VORSCHULERZIEHUNG 
 
Unter Vorschulerziehung wird im Allgemeinen die Erziehung und Bildung von Kin-
dern vor dem Schuleintritt verstanden (Fried, 2001).  
Die Vorschulerziehung soll gewährleisten, dass sich Vorschulkinder individuell ent-
wickeln können. Gesellschaftliche Erfordernisse stehen im Gegensatz zur schulischen 
Erziehung im Hintergrund. In der Vorstellung über Bildung findet sich laut Fried (2003) 
auch der prägnanteste Unterschied von Vorschule und Schule. 
 
4.1 Gesellschaftliche Entwicklungen und vorschulische Erziehung 
 
Verschiedene Institutionen verfolgen unterschiedliche Ziele und haben unterschiedli-
che Sichtweisen auf die vorschulische Erziehung. Aber nicht nur die Institution selbst 
bestimmt das Erziehungskonzept, es muss vielmehr der gesamtgesellschaftliche Kontext 
einbezogen werden. Roux (2003) dazu: „Formen und Institutionen vorschulischer Er-
ziehung müssen im Kontext gesellschaftlicher Voraussetzungen, Bedingungen und 
Entwicklungen zur Betreuung der nachwachsenden Generation gesehen werden“ (S. 
77). Damit wird deutlich, dass die vorschulische Bildung einem ständigen Wandel un-
terliegt, der bei der Betrachtung von institutioneller Vorschulerziehung miteinbezogen 
werden muss. 
Roux (2003) fasst zusammen, dass Anfang der 70er Jahre des 20. Jahrhunderts der 
Bildungsaspekt erstmals eine eigene Bedeutung erhalten hat, im Gegensatz zu vorher, 
als der Fürsorgeaspekt im Vordergrund stand. Die Devise war jetzt nicht mehr das pas-
sive „reifenlassen“, sondern eine Orientierung hin zum Lernen und der Funktionspäda-
gogik. 
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4.2 Unterschiede zwischen Vorschuleinrichtungen und Kindergärten 
 
Die möglichst frühe Konfrontation mit schulischen Aufgaben, wie sie in Vorschulen 
üblich ist, wird nicht von allen Seiten wohlwollend betrachtet (Klatte, 2007; Dollase, 
2007).  Es stellt sich die Frage, welche Vor- und Nachteile bzw. welchen Nutzen die 
verschiedenen Institutionen für Kinder im Vorschulalter haben. Zu dieser Fragestellung 
wurden in den 1970er Jahren Vergleichsstudien zwischen Modellkindergärten und Vor-
schulklassen in Deutschland durchgeführt.  
Dollase (2007) fasst zusammen, dass in diesen Studien keine Leistungsunterschiede 
zwischen den Kindern der verschiedenen Institutionen gefunden werden konnten bzw. 
eine frühere Einschulung sogar von Nachteil war. Der Autor kritisiert die Meinung von 
Ökonomen, die Kinder aus Kostengründen so früh wie möglich einschulen wollen und 
fragt: „Warum nicht ‚später rein-früher raus’ – wenn die Ergebnisse besser wären?“ (S. 
6), was sich als durchaus berechtigte Frage erweist, wenn die ausführliche Forschungs-
arbeit zum Thema Vorschulförderung betrachtet wird. Dollase (2007) führt die Amnesie 
gegenüber den Erkenntnissen zur Vorschulförderung auf deren Umfangreichtum und 
Komplexität zurück. Es kam zu einer starken Vereinfachung der Überinformation. Älte-
re Studienergebnisse können aber nicht prinzipiell als überholt betrachtet und die Er-
kenntnisse über Früheinschulung nicht einfach ignoriert werden.  
Dem Kindergarten werden viele positive Eigenschaften zugeschrieben. Er wird als 
vielseitige und multifunktionale Institution betrachtet. Die Erziehungsziele sind kind-
zentriert und man strebt an, die Selbstbestimmung der Kinder zu fördern. Eltern schät-
zen die Ziele der Kindergartenpädagogik als anspruchsvoll ein und bewerten den Kin-
dergarten insgesamt positiv (Dippelhofer-Stiem, 2002). 
Wenn man Unterschiede zwischen Institutionen aufzeigen möchte, muss natürlich 
die Frage nach den pädagogischen Ansätzen der jeweiligen Einrichtung gleich mit ge-
stellt werden. Was unterscheidet also Kindergärten und – im speziellen Fall dieser Dip-
lomarbeit – die 5+ Vorschulgruppen voneinander? 
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4.2.1 Unterschiede in der Lernumgebung und -organisation 
 
Laut Dollase (2007) sind die Unterschiede zwischen Kindergärten und Vorschulen in 
erster Linie fachdidaktischer Natur. Im Fall einer Vorschulgruppe kommen die Lernim-
pulse meist von den LehrerInnen bzw. ErzieherInnen. Im Kindergarten folgt die Lern-
gestaltung großteils den spontanen Interessen des Kindes. In diesem Zusammenhang 
kritisiert der Autor die weitläufige Meinung, die spielerische Ausrichtung der Kinder-
gärten sei mit Nicht-Bildung gleichzusetzen. Kinder lernen eher ganzheitlich und spiele-
risch, was im Kindergarten noch gut möglich ist. 
Schmidt-Denter (2007) bezeichnet den Besuch einer vorschulischen Erziehungsein-
richtung als prinzipiell entwicklungsfördernd. Ausschlaggebend dafür sind dabei die 
Rahmenbedingungen, die mit institutioneller Betreuung verbunden sind und neue Ent-
wicklungsaufgaben für das Kind darstellen. Dazu gehören die längere Trennung von 
den Bezugspersonen, das Eingewöhnen in einer fremden und neuen Umgebung sowie 
die Anpassung an neue soziale Regeln. Auch hier wird deutlich, dass weniger die schu-
lischen Inhalte im Mittelpunkt stehen sollten, sondern vielmehr das Kind selbst, in sei-
nem ganzen Entwicklungsprozess vom Kleinkind zum Schulkind. 
 
Exkurs: Der Situationsansatz 
 
Der Situationsansatz besagt, dass die Vorschulpädagogik von der Lebenswelt des 
Kindes ausgehen soll. Kinder sollen so die Möglichkeit bekommen, mit konkreten Prob-
lemlagen umzugehen. Dieser Ansatz ist nicht didaktisch vorkonstruiert, sondern geht 
von Alltagssituationen aus (Konrad, 2004). 
In Hinblick auf die Lernorganisation konnte Marcon (2002) in einer Längsschnittstu-
die zeigen, dass Kinder speziell dann vom Vorschulprogramm profitierten, wenn es den 
Raum für selbstgesteuertes Lernen bot.  
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Kinder, die vor allem fachdidaktische, direktive und systematisch organisierte Vor-
schulerfahrungen hatten, schnitten auf lange Sicht (in der 4. Klasse) schlechter ab als 
jene mit selbstgesteuerten, nichtdidaktischen Lernerfahrungen. Diese Ergebnisse wur-
den darauf zurückgeführt, dass ab der 4. Klasse die Fähigkeit zu intrinsischer Motivati-
on sowie selbstbestimmtes Lernen gefordert wird. Der Grundstein dafür wird in den 
Vorschuljahren gelegt. Diese Ergebnisinterpretation zeigt auf, dass intrinsische Motiva-
tion durch selbstgesteuertes Lernen eher gedeiht als durch fremdgesteuertes Lernen. 
Der Situationsansatz bekommt durch Dollase (2007) einen weiteren Fürsprecher, der 
sich bei der Gestaltung der Lernumgebung für einen Situationsansatz ausspricht, bei 
dem Kinder in einer Lernsituation eigenen Ideen folgen können, ohne von außen durch 
einen festgelegten Stundenplan gesteuert zu werden. 
Im Gegensatz zum Situationsansatz steht der so genannte funktionsorientierte An-
satz, der die Schulvorbereitung als zentralen Schwerpunkt der Vorschulerziehung an-
sieht (Konrad, 2004). Die häufig kritisierten Gesichtspunkte beim Situationsansatz sind 
die wenig differenzierten Handlungsanleitungen, die eine gelungene pädagogische Ar-
beit erschweren können (Krappmann, 1995). Besondere Vorsicht ist laut Schäfer (1995) 
bei der Auswahl der Lernsituationen geboten, da häufig eine Verwechslung von Kinder- 
und Erwachsenensituationen passieren kann. Ein weiterer Nachteil könnte sein, dass es 
durch das dominierende soziale Lernen zu einer Einschränkung der Themengebiete 
kommen kann.  
Neuere Bildungsansprüche wollen die Stärkung der Lernkompetenzen mehr in den 
Mittelpunkt rücken, da diese wichtige Basiskompetenzen darstellen (Hinz, 2007). 
 
4.3 Vorschulgruppe 5+ in Wien 
 
Das Fördermodell der Vorschulgruppe 5+ ist noch relativ jung. Das Angebot gibt es 
in den beiden Piaristenvolksschulen Maria Treu im 8. und St. Thekla im 4. Wiener Ge-
meindebezirk. Im Zuge dieser Diplomarbeit wurden die Kinder der 5+ Gruppen im 8. 
Bezirk untersucht.  
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Frau Direktor Irene Janu, zuständig für die Piaristenvolksschule Maria Treu, gab 
Auskunft über die Entstehung, die Ziele und die Inhalte des Vorschulkonzeptes. Das 
Interview wird in den folgenden Abschnitten inhaltlich wiedergegeben und dient der 
Beschreibung der Vorschuleinrichtung aus Sicht der Direktorin, um einen Eindruck 
über die Entstehung und die Idee des Konzeptes sowie über die Gestaltung der Förde-
rung zu erhalten. Die Informationen zur Organisation und zu den Rahmenbedingungen 
wurden der Webseite der Volksschule Maria Treu entnommen.  
 
4.3.1 Entstehung der Idee 
 
Rückblickend betrachtet mangelte es laut Frau Direktor Janu in der vorschulischen 
Bildung an einem Fördermodell für Kinder, das den besonderen Bedürfnissen dieser 
Altersgruppe gerecht werden konnte. Immer mehr Eltern mit Kindern im Vorschulalter 
hätten über den Kindergarten geklagt: Ihr Kind langweile sich dort, es werde insgesamt 
zu wenig für die Vorschulkinder geboten. Jedes Jahr hätten mehr Elternpaare den 
Wunsch geäußert, ihr Kind vorzeitig einzuschulen.  
Laut Frau Direktor Janu unterscheiden sich die Anforderungen einer gezielten vor-
schulischen Förderung maßgeblich von denen der 1. Klasse. Kinder im Vorschulalter 
seien zwar oft kognitiv schon durchaus in der Lage, schulische Inhalte zu bewältigen, es 
fehle ihnen aber oft noch an den Kompetenzen im sozial-emotionalen sowie im motori-
schen Bereich, so die Direktorin. Auch andere Anforderungen der Schule, wie die lan-
gen Konzentrationsphasen oder höhere Ansprüche an die Arbeitshaltungen der Kinder 
könnten von vielen noch nicht erfolgreich bewältigt werden. 
Da der Druck seitens der Eltern weiterhin vorhanden gewesen sei, sei nach und nach 
die Idee zu einer Vorschulgruppe entstanden, die sich an besonders interessierte und 
begabte Kinder richten sollte.  
Die Idee habe Unterstützung beim Schulerhalter gefunden, woraufhin beim Stadt-
schulrat ein Ansuchen um Finanzierung des Projektes gestellt worden sei. Diese Anfra-
ge sei jedoch abgelehnt worden, da es keine gesetzlichen Rahmenbedingungen für das 
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Konzept gab. Außerdem sei die vorschulische Förderung eigentlich die Aufgabe des 
Kindergartens, so die Direktorin. 
Der Schulerhalter habe sich schlussendlich bereiterklärt, das Projekt selbst zu finan-
zieren. Die Eltern würden zwar einen monatlichen Beitrag entrichten, trotzdem sei das 
Konzept nicht kostendeckend, so die Direktorin. Die Kosten für das Lehrpersonal, die 
Räumlichkeiten und deren Reinigung könnten nicht durch den Beitrag abgedeckt wer-
den. Höchste Priorität der Schule sei es aber, besonders interessierten und begabten 
Vorschulkindern eine Förderung zu bieten, die sich vom Angebot der Kindergärten, 
aber auch von jenem der Schule abhebt. 
 
4.3.2 Zielgruppe 
 
Vorschulklassen waren ursprünglich für Kinder gedacht, die Probleme in der Schul-
eingangsphase hatten. Sie sollte Kinder aufnehmen, die trotz ihres schulpflichtigen Al-
ters nicht als schulfähig eingestuft worden waren (Weidinger, Beranek, Gröpel & Kerte-
lics, 1997).  
Die Zielgruppe der Vorschulgruppe 5+ seien allerdings nicht Kinder mit Problemen 
im Leistungsbereich, sondern gut begabte und sehr gut geförderte Kinder. Es würden 
Kinder ausgewählt, die bis zum 1. September des Jahres ihren sechsten Geburtstag noch 
nicht vollendet hätten und somit nicht schulpflichtig seien (Schulgesetz, 1985, §2). Ein 
Teil der Kinder, die für die Vorschulgruppen ausgewählt würden, könnten unter anderen 
Umständen für eine frühzeitige Einschulung in Frage kommen, so die Direktorin. Kin-
der, die bis zum 1. März des laufenden Schuljahres ihr sechstes Lebensjahr erreichen, 
können nämlich vorzeitig in die Schule aufgenommen werden (Schulpflichtgesetz, 
1985, §7, 1). Die Vorschulgruppe 5+ fange diese Kinder auf und biete ihnen eine an-
spruchsvolle Förderung an, so die Direktorin. Die Tagesstruktur unterscheide sich vom 
schulischen Alltag, da den Kindern Raum für freies Spiel sowie längere Pausen zuge-
standen würden. 
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4.3.3 Auswahl der Kinder 
 
Das Projekt laufe nunmehr seit vier Jahren und die Nachfrage sei groß. Jährlich gebe 
es 50 bis 60 Anfragen von Eltern, die ihr Kind gerne in eine der 5+ Vorschulgruppen 
geben würden. Von diesen würden 28 Kinder ausgewählt, da pro Gruppe eine maximale 
Gruppengröße von 14 Kindern vorgesehen bzw. erlaubt sei.  
Die Auswahl führe Frau Direktor Janu persönlich durch. Sie ermittle den Entwick-
lungsstand der Kinder im Leistungsbereich, im sozial-emotionalen sowie im motori-
schen Bereich. Darüber hinaus führe sie ein Gespräch mit jedem Kind, um dessen „per-
sönliche Befindlichkeit“ festzustellen. Das Kind werde über seine Gefühle hinsichtlich 
des Kindergartens befragt. Es soll Auskunft darüber geben, ob es ihm dort gefalle, es 
dort sozial gut eingebunden sei, bzw. ob es Probleme oder Langeweile gebe. 
In einem weiteren Schritt überprüfe die Direktorin, ob sich das Kind schon für be-
stimmte Themen oder Inhalte interessiere, bereits Zahlen und Buchstaben kenne oder ob 
es noch ein starkes Spielbedürfnis habe. Danach folge ein ausführliches Gespräch mit 
den Eltern, die ihre Ziele und Wünsche darlegen sowie eine Einschätzung über das Kind 
und seine Fähigkeiten abgeben sollen. Decke sich das Bild der Eltern mit jenem der 
Direktorin nicht, spreche dies gegen eine Aufnahme in eine der Vorschulgruppen, so die 
Direktorin. Ein weiterer Hinderungsgrund für eine Aufnahme sei, wenn sich ein Kind 
im Kindergarten sehr wohl fühle und seine Bedürfnisse dort gut abgedeckt seien, so die 
Direktorin. Ziel der Direktorin sei es dann, das Kind nicht aus seiner gewohnten Umge-
bung herauszureißen. Die limitierte Anzahl an Plätzen sei ein weiterer Grund dafür, 
dass nicht alle geeigneten Kinder aufgenommen werden könnten. 
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4.3.4 Inhalte und Organisation 
 
Die Leitung der Vorschulgruppen hat eine ausgebildete Volksschullehrerin inne. Die 
vorschulische Unterrichtszeit erfolgt von 8.00 Uhr bis 12.00 Uhr. Die morgendliche 
Eingangsphase, in der die Kinder frei spielen können, dauert eine halbe Stunde.  
Die erste schulische Arbeitsphase dauert von 8.30 Uhr bis 9.50 Uhr, danach folgt ei-
ne längere Pause bis 10.45 Uhr, in der genügend Zeit vorhanden ist, um zu essen, sich 
zu bewegen und frei zu spielen. Dann folgt eine zweite Arbeitsphase, in der musiziert, 
gemalt, gebastelt oder projektorientiert gearbeitet wird. Auch der Englischunterricht 
findet in dieser zweiten Arbeitsphase statt (die Informationen wurden der Webseite 
http://www.piaristen.at/index.php?id=1 entnommen). 
Die Direktorin würde sich im Bezug auf das Lehrpersonal eine Ausbildung in der 
Kindergarten- und Montessoripädagogik wünschen, allerdings sei es bisher nicht mög-
lich gewesen, jemanden mit diesen Qualifikationen zu finden.  
Die vorschulische Förderung solle laut Direktorin Janu insgesamt spielerisch gestal-
tet werden. Ein verstärkter Fokus auf den Leistungsbereich sei weder kindgerecht, noch 
in ihrem Interesse. Die diesjährige Förderung sei allerdings sehr leistungsorientiert ge-
wesen. Ziel sei es aber, sie in Zukunft pädagogisch ansprechender zu gestalten. 
Schule bedeute für die Kinder in erster Linie Arbeit. In der Vorschulgruppe solle das 
Schulische aber nicht den gesamten Raum einnehmen. Insgesamt betrachte sie ein wei-
teres Vorschuljahr nicht als verlorenes, sondern als „geschenktes“ Jahr. Durch den 
Druck seitens der Eltern, die ihre Kinder vorzeitig in die Schule geben möchten, sei das 
Vorschuljahr in der 5+ Gruppe die ideale Lösung, um alle zufrieden zu stellen und den 
Bedürfnissen der Kinder gerecht zu werden. 
 
 86 
 
4.3.5 Vor- und Nachteile des Konzeptes 
 
Kinder mit besonderen Interessen und Begabungen kommen laut Direktor Janu in 
den Vorschulgruppen auf ihre Kosten. Das Konzept fülle die Lücke aus, die zwischen 
Kindergarten und Grundschule bestehe und solle den Kindern den Übergang in die 
Grundschule erleichtern. Der Kindergarten unterfordere viele Vorschulkinder. 
Ein Nachteil des Konzeptes sei, dass der Leistungsdruck seitens der Eltern durch die 
Aufnahme ihres Kindes in eine der Vorschulgruppen eher zu- als abnehme, so die Di-
rektorin. 
Ziel sei es, allen Kindern im Vorschulalter eine adäquate Förderung zu ermöglichen. 
Schule und Kindergarten sollten laut der Direktorin unter einem Dach sein und stärker 
zusammenarbeiten, um den Kindern die bestmögliche Entwicklungsförderung bieten zu 
können. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
EMPIRISCHER TEIL 
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5 AUSGANGSPUNKT UND ZIELE DER UNTERSUCHUNG 
 
 
Ziel der vorliegenden Arbeit war es festzustellen, ob unterschiedliche Förderansätze 
im Jahr vor der Einschulung zu unterschiedlichen Entwicklungsfortschritten hinsichtlich 
verschiedener schulrelevanter Vorläuferfähigkeiten führen. 
Zu diesem Zweck wurde das noch nicht evaluierte Fördermodell der 5+ Vorschul-
gruppen ausgewählt und mit dem Förderangebot eines Kindergartens verglichen. Um 
den Entwicklungsverlauf der Kinder festzustellen, wurden sie sowohl zu Beginn als 
auch gegen Ende ihres letzten Vorschuljahres hinsichtlich ihrer kognitiven, sprachlichen 
und visumotorischen Fähigkeiten untersucht sowie zu ihren Vorstellungen über den 
bevorstehenden Schulalltag befragt. 
Zur Ermittlung der kognitiven Entwicklung wurden für Kinder bis sechs Jahre Teile 
des Hannover-Wechsler-Intelligenztest für das Vorschulalter-III (HAWIVA-III; Ricken, 
Fritz, Schuck & Preuß, 2007) und Teile des Wiener Entwicklungstests (WET; Kastner-
Koller & Deimann, 2002) verwendet.  
Kindern ab dem Alter von sechs Jahren wurden zur Ermittlung der kognitiven Ent-
wicklung Teile des Hamburg-Wechsler-Intelligenztests für Kinder-IV (HAWIK-IV; 
Petermann & Petermann, 2007) vorgegeben. Die Sprachentwicklung wurde zu beiden 
Testzeitpunkten mit dem Sprachentwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kinder erho-
ben (SET-K 3-5; Grimm, 2001).  
Die feinmotorische Entwicklung wurde mit Teilen von Frostigs Entwicklungstest zur 
visuellen Wahrnehmung (FEW-2; Büttner, Dacheneder, Schneider & Weyer, 2008) er-
mittelt. Die verwendeten Testverfahren bzw. die verwendeten Subtests der Instrumente 
werden im Kapitel 8 genau erläutert. 
Mit jedem Kind wurde ein Anamnesegespräch über Freundschaften, Rivalitäten, be-
vorzugte Aktivitäten und Interessen sowie über Ideen zum Schulalltag geführt. 
Ziel war es festzustellen, ob und wenn ja, in welchen Bereichen statistische Unter-
schiede zwischen den verschiedenen Förderansätzen bestehen, das heißt, ob und in wel-
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chen Bereichen sich die Förderung der 5+ Gruppen von der Förderung im Kindergarten 
unterscheidet. 
Es wurde etwa die gleiche Anzahl von Kindern für die Untersuchung herangezogen, 
die entweder einen Kindergarten oder eine der beiden 5+ Förderklassen besuchten. Im 
Zuge der Diskussion des Schuleintrittsalters und der frühzeitigen Beschulung ist es von 
Interesse, das 5+ Konzept zu evaluieren und bezüglich seiner Vor- und Nachteile für die 
Kinder, die diese Förderklassen besuchen, zu diskutieren.  
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6 FRAGESTELLUNGEN 
 
 
Im Zuge dieser Arbeit soll die Frage beantwortet werden, ob und inwiefern sich die 
vorschulische Förderung der 5+ Gruppen von jener im Kindergarten unterscheidet. Be-
zugnehmend auf die erhobenen Daten aus den verwendeten psychometrischen Verfah-
ren und dem Anamnesegespräch sind die folgenden Fragestellungen besonders interes-
sant: 
 
 
• Gibt es Geschlechts- oder Fördergruppenunterschiede in den Bereichen der 
kognitiven Entwicklung im Vorschulalter? 
- Betrachtung der Indizes Sprachverständnis (SV) und Verarbeitungsge-
schwindigkeit (VG) 
- Betrachtung der kognitiven Leistungsunterschiede in den einzelnen Subtests 
der kognitiven Entwicklung 
 
Durch eine Entwicklungsförderung kann die kognitive Entwicklung unterstützt und 
sogar beschleunigt werden (Sydow & Schmude, 2001). Ob und inwiefern sich die je-
weiligen Fördermethoden in den 5+ Vorschulgruppen oder im Kindergarten voneinan-
der unterscheiden, soll mittels dieser Fragestellung bezogen auf die kognitiven Entwick-
lungsbereiche beurteilt werden.  
Intelligenztestleistungen gelten als relativ stabil über die Zeit (Daseking et al., 2007), 
allerdings berichtete Schneider (2007) erhöhte Labilitätskennwerte für das Vorschulal-
ter. Dies könnte zugunsten der Beeinflussbarkeit durch eine kognitive Förderung inter-
pretiert werden.  
Spätere Schulleistungen hängen eng mit Intelligenztestergebnissen zusammen (Rin-
dermann, 2006), wodurch die Entwicklung in diesen Bereichen als wichtig für späteren 
Schulerfolg betrachtet werden kann.  
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Der Bereich des phonologischen Arbeitsgedächtnisses und der Informationsverarbei-
tungsgeschwindigkeit entwickelt sich mit zunehmendem Alter signifikant weiter (Allo-
way et al., 2006; Gathercole et al., 2004; Schmid et al., 2008). Diese beiden Fähigkeits-
bereiche gelten als wichtige Vorläuferfähigkeiten und sind wichtig für mathematische 
und schriftsprachliche Lernprozesse. Um Rechenoperationen durchführen zu können, 
müssen die Zahlen im Arbeitsgedächtnis präsent gehalten werden und genauso ist es mit 
Buchstaben, die zu einem Wort zusammengelautet werden müssen (Krajewski et al., 
2008b). 
Weinhold Zulauf und andere (2003) stellten signifikante Geschlechtsunterschiede in 
den mathematischen Fähigkeiten im Vorschulalter fest. Buben zeigten in dieser Alters-
gruppe höheren Leistungen als die Mädchen. Aubrey und Godfrey (2003) hingegen 
fanden keine Unterschiede zwischen den mathematischen Leistungen von Buben und 
Mädchen. 
 
 
• Gibt es Geschlechts- oder Fördergruppenunterschiede hinsichtlich der visu-
motorischen Entwicklung im Vorschulalter? 
- Betrachtung der Visumotorischen Integration (VMI). 
- Betrachtung der einzelnen Subtests der visumotorischen Entwicklung. 
 
Der Erwerb bestimmter visumotorischer Vorläuferfähigkeiten vor Schulbeginn stellt 
eine wichtige Entwicklungsaufgabe dar, die durch Übung und Förderung unterstützt 
werden sollte (Krist, 2006).  
Im Alter zwischen vier und zwölf Jahren nehmen die feinmotorischen Kompetenzen 
beständig zu (Ahnert et al., 2003).  
Visumotorische Kompetenzen gelten außerdem als aussagekräftiger Prädiktor für 
erste Erfolge im Schriftspracherwerb (Son & Meisels, 2006).  
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Defizite in diesem Bereich können bei gut begabten Kindern zu schulischen Leis-
tungsdefiziten führen, oftmals passiert dies im Wechselspiel mit Konzentrationsproble-
men (Stoeger et al., 2008). Daher sollten die visumotorischen Fähigkeiten unbedingt vor 
dem Schulbeginn gefestigt werden.  
Die Geschicklichkeit in der Stifthaltung nimmt mit dem Alter zu, die Entwicklung 
verläuft von großen Bewegungen mit dem ganzen Arm bis hin zu differenzierten Bewe-
gungsabläufen, die zunehmend mehr das Handgelenk und die Finger in die Schreibbe-
wegung involvieren (Ozaki, 2000).  
Laut Tröster und Reineke (2007) werden Buben in ihrer fein- und grobmotorischen 
Entwicklung häufiger auffällig als Mädchen.  
 
 
• Gibt es Geschlechts- oder Fördergruppenunterschiede hinsichtlich der 
Sprachentwicklung im letzten Vorschuljahr? 
 
Die Sprachentwicklung stellt für den Schriftspracherwerb eine wichtige Komponente 
dar. Die phonologische Bewusstheit beispielsweise zeigt sich in der Lautwahrnehmung 
und kann als wichtige Vorläuferfähigkeit betrachtet werden (Krajewski et al., 2004).  
Mittels der phonologischen Bewusstheit kann ein großer Varianzanteil der späteren 
Rechtschreibleistungen erklärt werden (Krajewski et al., 2008b). 
 Für das Lesenlernen ist das phonologische Arbeitsgedächtnis ausschlaggebend (Duf-
va et al., 2001).  
Ein gut ausgeprägtes phonologisches Arbeitsgedächtnis bestimmt die Entwicklung von 
schriftsprachlichen und numerischen Kompetenzen mit (Krajewski et al., 2008).  
 Eine Förderung der sprachlichen Kompetenzen konnte vor allem in der phonologi-
schen Bewusstheit Erfolge erzielen (Roth & Schneider, 2002).  
 
 
 94 
 
• Welche Ideen gibt es zum Schulalltag? 
 
Laut Hellmich (2007) haben Vorschulkinder noch keine genauen Vorstellungen über 
den späteren Schulalltag. Sie können über den schulischen Tagesablauf kaum Auskunft 
geben. Zu den schulischen Lerninhalten befragt, äußerten die meisten Kinder lediglich 
die Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen.  
Flender (2006) plädierte für eine gründliche Vorbereitung der Vorschulkinder auf den 
späteren Schulalltag. Dafür könnten Schnuppertage in der zukünftigen Schule unter-
nommen, Vorschulgruppen gebildet sowie die Eltern aktiv in die Vorbereitungen zum 
Schuleinstieg eingebunden werden. 
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7 DURCHFÜHRUNG DER UNTERSUCHUNG 
 
 
Für die vorliegende Studie wurden im Frühjahr 2008 die Direktorin der Vorschul-
gruppe 5+ und die Leiterin eines katholischen Kindergartens kontaktiert, um die Stich-
probe für die Untersuchung zu rekrutieren. Die Eltern der für die Teilnahme in Frage 
kommenden Kinder wurden bei mehreren Elternabenden angesprochen und erteilten 
großteils die Erlaubnis zur Teilnahme. 
Die Datenerhebung wurde in zwei Testphasen durchgeführt. Die erste Erhebung fand 
im Herbst 2008 statt, die zweite im Frühjahr 2009, um die Entwicklung der Kinder über 
die Zeit und unter dem Einfluss der jeweiligen Förderung zu erfassen. 
 
7.1 Datenerhebung  
 
Insgesamt wurden 54 Elternbriefe bei den Elternabenden im Kindergarten und in der 
Vorschule ausgeteilt, 49 Eltern erteilten ihren Kindern die Erlaubnis, an der Studie teil-
zunehmen (Elternbrief siehe Anhang B). Die Eltern erhielten Informationen zur Durch-
führung der Untersuchung sowie die Zusage, nach dem zweiten Testzeitpunkt eine 
Rückmeldung über die Ergebnisse zu erhalten. Einem Elternpaar wurde nach den Tes-
tungen eine nähere Abklärung des Entwicklungsstandes ihres Kindes an der Beratungs-
stelle der Fakultät für Psychologie angeboten. 
Die Testungen fanden im Zeitraum zwischen September und November 2008 sowie 
zwischen April und Juni 2009 statt. Die Kinder wurden hinsichtlich ihrer kognitiven 
und sprachlichen Entwicklung sowie ihrer visumotorischen Entwicklung untersucht. 
Mit jedem Kind wurde darüber hinaus ein Anamnesegespräch hinsichtlich seiner sozial-
emotionalen Entwicklung sowie seiner Vorstellungen zum bevorstehenden Schulalltag 
geführt. 
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Die Testungen der Vorschulkinder fand je nach Verfügbarkeit in den Gruppenräu-
men verschiedener Volksschulklassen statt (die Vorschule ist in den Schulkomplex in-
tegriert). Die Testungen der  Kindergartenkinder wurden je nach Verfügbarkeit im Büro 
der Leiterin, in der Turnhalle oder in einem Gruppenraum durchgeführt.  
Die Testvorgabe fand bis auf eine Ausnahme am Vormittag zwischen 8.00 und 12.00 
Uhr statt, die einzige Nachmittagstestung fiel auf 13.00 bis 14.30 Uhr. Die Testungen 
dauerten zwischen 60 und 150 Minuten. Durchschnittlich dauerten die Testungen zum 
1. Testzeitpunkt 105 Minuten, beim zweiten 93 Minuten. Eine längere Testdauer ergab 
sich dann, wenn längere Pausen oder Unterbrechungen der Testung notwendig waren, 
um die Motivation bzw. die Aufmerksamkeitsleistung des jeweiligen Kindes zu erhal-
ten. Im Anschluss an die Testung durften sich die Kinder ein Spiel aussuchen, was in 
vielen Fällen dazu beitrug, die Motivation aufrecht zu erhalten. Diese Zeit floss nicht in 
die angegebene Testdauer ein. 
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8 UNTERSUCHUNGSINSTRUMENTE 
 
 
In der hier vorliegenden Untersuchung wurden zu beiden Testzeitpunkten je nach Al-
ter Teile des HAWIK-IV (Petermann & Petermann, 2007) oder des HAWIVA-III und 
des WET (Kastner-Koller & Deimann, 2002) vorgegeben.  
Weitere Untersuchungsinstrumente waren der Sprachentwicklungstest SET-K 3-5 
(Grimm, 2001) sowie vier der acht Subtests aus dem FEW-2 (Büttner et al., 2008) zur 
Ermittlung der visumotorischen Kompetenzen. Die Untersuchungsinstrumente werden 
im Folgenden näher erläutert. 
 
8.1 Hamburg-Wechsler-Intelligenztest für Kinder – IV  
 
Der HAWIK-IV (Petermann & Petermann, 2007) ist ein Einzeltestverfahren zur Be-
urteilung der Denkfähigkeiten von Kindern und Jugendlichen im Alter von 6;0 bis 
16;11 Jahren. Er dient der Feststellung individueller Stärken und Schwächen und er-
laubt eine differenzierte Analyse der kognitiven Kompetenzen. Das Verfahren findet 
sowohl im klinischen als auch im pädagogischen Bereich Anwendung (Petermann & 
Petermann, 2007). 
In dieser Untersuchung wurden nicht alle Subtests aus dem Verfahren vorgegeben, 
sondern nur jene, die für die Ermittlung der Vorläuferfähigkeiten für ausreichend be-
funden worden waren, da die Zumutbarkeit der Testbatterie für die Vorschulkinder ge-
währleistet sein sollte.  
Die verwendeten Subtests wurden zur Bildung der Intelligenzdimensionen Sprach-
verständnis (SV), und Verarbeitungsgeschwindigkeit (VG) herangezogen. Das Arbeits-
gedächtnis (AGD) stellt eine weitere Dimension des HAWIK-IV dar.  
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Da bei den jüngeren Kindern der HAWIVA-III eingesetzt wurde und dieser Index 
dort nicht enthalten ist, wurden die Subtests, die in den Index Arbeitsgedächtnis einge-
flossen wären (Rechnen und Zahlen nachsprechen), bei allen Kindern separat als Sub-
testwerte analysiert.  
Im Folgenden werden die Indizes und die jeweils einfließenden Subtests genauer be-
schrieben. 
Die Dimension Sprachverständnis misst die sprachliche Begriffsbildung, das sprach-
liche Schlussfolgern, das erworbene allgemeine Wissen sowie das Wissen über Verhal-
tensstandards. Der Subtest Gemeinsamkeiten finden misst das verbale Schlussfolgern 
und die Konzeptbildung, der Wortschatz-Test bestimmt das Sprachverständnis und den 
Wortschatz, der Subtest Allgemeines Verständnis bildet das verbale Schlussfolgern und 
das Wissen um Verhaltensstandards ab. Der Untertest Allgemeines Wissen gibt Aus-
kunft über das Langzeitgedächtnis für allgemeines Faktenwissen und durch den Subtest 
Begriffe erkennen wird das verbale Schlussfolgern, das Sprachverständnis und die Abs-
traktionsfähigkeit ermittelt (Petermann & Petermann, 2007).  
Die Dimension Arbeitsgedächtnis misst die Gedächtniskapazität sowie die Aufmerk-
samkeits- und Konzentrationsleistungen des Kindes. Mit dem Subtest Zahlen nachspre-
chen wird das auditive Kurzzeitgedächtnis und die Fähigkeit zur Reihenbildung erho-
ben, mit dem Subtest Rechnerisches Denken das Zahlen- und mengenbezogene Wissen 
und die Fähigkeit zur Durchführung erster Rechenoperationen (Petermann & Peter-
mann, 2007). 
Im Index Verarbeitungsgeschwindigkeit werden Fähigkeiten zur mentalen und gra-
fomotorischen Verarbeitung, die visuomotorische Koordinationsfähigkeit und das visu-
elle Kurzzeitgedächtnis erhoben. Der Zahlen-Symbol-Test erfasst die Lernfähigkeit, die 
kognitive Flexibilität und die visuomotorische Koordinationsfähigkeit des Kindes. 
Durch die Symbol-Suche kann die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit und visu-
elle Differenzierungsfähigkeit festgestellt werden (Petermann & Petermann, 2007). Die 
erhaltenen Wertpunkte können zu Dimensionen der Intelligenz zusammengefasst wer-
den, die in Prozenträngen und Index-Werten angegeben werden.  
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8.2 Hannover-Wechsler-Intelligenztest für das Vorschulalter und der 
Wiener Entwicklungstest 
 
Der HAWIVA-III ist ebenfalls ein Einzeltestverfahren zur Untersuchung allgemeiner 
und spezifischer intellektueller Fähigkeiten und ist für die Altersgruppe von 2;6 bis 
6;11-Jährigen konzipiert. In der Grundkonzeption orientiert sich das Verfahren an der 
Wechsler-Tradition und basiert auf Erkenntnissen aus der Kognitionsforschung (Ricken 
et al., 2007). 
Für die Altersgruppe der 5 bis 6-jährigen können ein Handlungs-IQ, ein Verbal-IQ, 
sowie ein Quotient für die Verarbeitungsgeschwindigkeit gebildet werden (Ricken et al., 
2007).  
Auf die Vorgabe des Handlungsteils wurde aus Gründen der Ökonomie und Zumut-
barkeit verzichtet. Die Subtests im HAWIVA-III entsprechen den Subtests aus dem 
HAWIK-IV und beruhen auf demselben Konstrukt, wodurch die Vergleichbarkeit der 
Ergebnisse gewährleistet sein dürfte. 
Die für die Untersuchung relevanten Dimensionen und die Subtests des HAWIVA-
III werden im Folgenden genauer beschrieben.  
Der Verbalteil setzt sich aus den Untertests Allgemeines Wissen, Begriffe erklären, 
Begriffe erkennen, Allgemeines Verständnis und Gemeinsamkeiten finden zusammen. 
Der Subtest Allgemeines Wissen erfasst die Fähigkeit des Kindes, allgemeines Fakten-
wissen durch die Befassung mit der Umwelt anzusammeln, zu behalten und wieder-
zugeben. Durch den Subtest Begriffe erklären werden das lexikalische Wissen und die 
sprachliche Begriffsbildung ermittelt. Der Subtest Allgemeines Verständnis misst das 
verbale Verständnis, die verbale Ausdrucksfähigkeit, das Alltagswissen sowie Kennt-
nisse über soziale Regeln und Konzepte. Der Subtest Gemeinsamkeiten finden schließ-
lich prüft die Fähigkeit zum verbalen Schlussfolgern und zur Begriffsbildung (Ricken et 
al., 2007).  
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Die Dimension der Verarbeitungsgeschwindigkeit ist eine Skala aus den Ergebnis-
werten der Subtests Kodieren und Symbolsuche. Mit Hilfe des Untertests Kodieren wer-
den mehrere Fähigkeiten erfasst: das Kurzzeitgedächtnis, die Lernfähigkeit, die visuelle 
Wahrnehmung, die visuell-motorische Koordination, die Aufmerksamkeits- und Moti-
vationsleistung des Kindes sowie dessen kognitive Flexibilität. Der Subtest Symbolsu-
che misst die Verarbeitungsgeschwindigkeit und das visuelle Kurzzeitgedächtnis.  
Im Unterschied zum HAWIK-IV gibt es im HAWIVA-III keine Subtests und keinen 
Indexwert zur Prüfung des Arbeitsgedächtnisses, weswegen für die unter sechsjährigen 
zusätzlich zum HAWIVA-III zwei Subtests des Wiener Entwicklungstests (WET; 
Kastner-Koller & Deimann, 2002) zur Ermittlung der Arbeitsgedächtnisleistungen und 
der Rechenfähigkeiten herangezogen wurden. Der Untertest Zahlen merken erfasst das 
akustische Kurzzeitgedächtnis, der Subtest Rechnen ermittelt die numerischen Basis-
kompetenzen sowie das zahlenbezogene Wissen von Kindern im Vorschulalter.  
Es wird angenommen, dass die Subtestergebnisse der Kinder in diesen beiden Fähig-
keitsbereichen vergleichbar sind, unabhängig davon, mit welchem Testverfahren die 
Kompetenzen erhoben wurden. 
 
8.3 Frostigs Entwicklungstest zur visuellen Wahrnehmung 
 
Dieses Testverfahren wird als Individualtest vorgegeben, dient der Ermittlung der vi-
suellen Wahrnehmung bei Kindern zwischen 4;0 und 8;11 Jahren und ist dazu geeignet, 
Trainingseffekte nachzuweisen (Büttner et al., 2008). 
Das Testverfahren setzt sich aus insgesamt acht Subtests zusammen. In dieser Unter-
suchung wurden vier dieser Subtests vorgegeben mit dem Ziel, den sogenannten Visu-
motorischen Quotienten (VMIQ) zu ermitteln. Dieser stellt einen Quotienten aus den 
vier motorikabhängigen Subtests dar und gibt an, wie gut die Auge-Hand-Koordination 
und die Handmotorik des Kindes ausgeprägt ist.  
Auf die motorikunabhängigen Subtests wurde aus Gründen der Ökonomie und Zu-
mutbarkeit verzichtet. Feinmotorische Kompetenzen gelten außerdem als Vorläuferfä-
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higkeiten des Schriftspracherwerbs (Braswell et al., 2007; Schilling, 2006; Schott & 
Roncesvalles, 2004). 
Der Visumotorische Quotient wird aus den Ergebnissen der vier Subtests ermittelt. 
Der Subtest Auge-Hand-Koordination erfasst die Fähigkeit des Kindes, innerhalb visu-
eller Begrenzungen präzise kurvige oder gerade Linien zu zeichnen. Mit dem Untertest 
Abzeichnen wird festgestellt, wie gut das Kind die Merkmale einer Zeichnung erkennen 
und abzeichnen kann. Die Fähigkeit, räumliche Beziehungen zu erkennen und visuelle 
Muster zu reproduzieren, wird im Subtest Räumliche Beziehungen geprüft. Die Visuo-
motorische Geschwindigkeit schließlich ist ein Maß für das Kurzzeitgedächtnis, die 
Lernfähigkeit sowie die visuell-motorischen Koordinationsfähigkeiten. Bei diesem Sub-
test ist es notwendig, dass verschiedene Zeichen möglichst schnell in verschiedenartige 
Formen richtig eingetragen werden. Das Kind muss dabei darauf achten, nicht aus den 
Begrenzungslinien der Formen nicht hinauszuzeichnen, da es sonst keinen Punkt erhält. 
 
8.4 Sprachentwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kinder  
 
Der Sprachentwicklungstest von Grimm (SET-K 3-5; 2001) ist ein Einzeltestverfah-
ren und bietet eine valide und reliable Messung der produktiven und rezeptiven Sprach-
fähigkeit für Kinder im Alter zwischen 3;0 bis 5;11 Jahren an. Es werden grammatikali-
sche Kompetenzen, Enkodierleistungen sowie auditive Gedächtnisleistungen bestimmt, 
die in einer funktionalen Beziehung mit der Sprachkompetenz stehen. 
Für die vorliegende Studie wurden jene Aufgabenbereiche ausgewählt, die noch 
nicht durch die Intelligenztestverfahren abgedeckt waren. Dazu zählten die Subtests 
Morphologische Regelbildung, Phonologisches Arbeitsgedächtnis für Nichtwörter und 
der Subtest Satzgedächtnis. Was diese messen, wird in den folgenden Abschnitten be-
schrieben. 
Die Morphologische Regelbildung bestimmt die Fähigkeit, den Plural von sinnvollen 
und sinnfreien Wörtern zu bilden. Die Entwicklung der Fähigkeit zur Pluralbildung fällt 
in ein ganz bestimmtes Zeitfenster. Die Pluralbildung von Pseudowörtern kann vorher 
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nicht erlernt werden und eignet sich daher besonders dafür, die Fähigkeit zur morpholo-
gischen Regelbildung zu messen (Grimm, 2001).  
Das phonologische Arbeitsgedächtnis für Nichtwörter repräsentiert die Fähigkeit, 
neue, noch nie zuvor gehörte Lautmuster im phonologischen Gedächtnis zu behalten, 
also die Fähigkeit zur Lautwahrnehmung, -differenzierung und -speicherung. Das Kind 
hat die Aufgabe, 18 unterschiedlich lange dargebotene Nichtwörter korrekt nachzuspre-
chen. Die Wörter variieren von kurzen, wortähnlichen bis zu mehrsilbigen, wortunähn-
lichen Nichtwörtern. 
Der Subtest Satzgedächtnis erfasst die Kompetenz, vorgesprochene sinnvolle und 
sinnfreie Sätze nachzusprechen und misst die Kapazität des Arbeitsgedächtnisses. Es 
geht aber nicht nur um reine Gedächtnisleistungen, sondern um die Nutzungsfähigkeit 
von grammatikalischen Kenntnissen. Dieser Subtest misst, wie gut es dem Kind gelingt, 
die bereits erlernten grammatikalischen Kenntnisse für die Reproduktion von Sätzen 
anzuwenden. Den Kindern werden sinnvolle und sinnfreie Sätze mit sechs bis zehn 
Wörtern vorgesprochen, die diese dann reproduzieren sollen. Je besser die linguisti-
schen Kenntnisse des Kindes, desto besser gelingt ihm die Reproduktionsleistung 
(Grimm, 2001). 
 
8.5 Anamnesegespräch mit den Kindern 
 
Mit jedem Kind wurde ein Anamnesegespräch geführt. Die dabei gestellten Fragen 
bezogen sich auf Freunde und Rivalen sowie auf vom Kind bevorzugte Aktivitäten. 
Weitere Fragen legten den Fokus auf die Ideen der Kinder zum bevorstehenden Schul-
beginn sowie auf ihre Vorstellungen über die schulischen Inhalte.  
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8.6 Zusammenführung der Subtests 
 
Da aufgrund der unterschiedlichen Altersgruppen Subtests aus drei verschiedenen In-
telligenztestverfahren zur Anwendung kamen, mussten die Daten aller Kinder für die 
Ergebnisberechnung zusammengefasst werden. Die Subtests im HAWIK-IV und HA-
WIVA-III sind gleich oder ähnlich benannt und beruhen auf demselben theoretischen 
Konstrukt. Daher wird angenommen, dass die Ergebnisse der beiden Verfahren ver-
gleichbar sind. Die verwendeten Subtests des WET, Rechnen und Zahlen merken, ent-
sprechen den HAWIK-IV Untertests Rechnerisches Denken und Zahlen Nachsprechen. 
Somit wird auch hier die Vergleichbarkeit als gegeben betrachtet. Die Werte der unter-
schiedlichen Verfahren wurden für die Auswertung in standardisierte z-Werte transfor-
miert. In der Ergebnisdarstellung von Mittelwerten und Standardabweichungen werden 
die Leistungen der Kinder zur besseren Verständlichkeit allerdings als Wertpunkte oder 
IQ-Werte dargestellt. 
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9 STICHPROBENBESCHREIBUNG 
 
Insgesamt nahmen 44 Kinder an der vorliegenden Untersuchung teil. Bei der Analy-
se mussten jedoch zwei Datensätze unberücksichtigt bleiben. Nähere Ausführungen zu 
Veränderung der Stichprobe werden in 9.1 angeführt. 
Mit der endgültigen Verteilung von 20 Buben und 22 Mädchen waren die Geschlech-
ter ausgewogen repräsentiert.  
Die Stichprobe setzte sich aus zwei Gruppen mit insgesamt 42 Kindern zusammen, 
die hinsichtlich ihrer Förderung verglichen werden sollen. 
Die Kinder der 5+ Gruppe stellten eine vorausgewählte Gruppe von Kindern dar. Die 
Direktorin der Schule wählte die Kinder selbst aus. Außerdem könnten Unterschiede 
zwischen den Eltern bestehen, die ihr Kind in eine 5+ Gruppe geben und jenen, die ihr 
Kind in einem Kindergarten anmelden. Die ausgewählte Vergleichsgruppe bestand aber 
ebenfalls aus sehr gut geförderten und gut entwickelten Kindern, weswegen die Ver-
gleichbarkeit der Gruppen als gegeben betrachtet werden kann. 
 
9.1 Dropout 
 
Es wurden insgesamt 54 Elternbriefe ausgegeben, 49 Eltern erteilten ihr Einver-
ständnis für die Teilnahme ihres Kindes an der Untersuchung. Zwei Kinder erfüllten die 
Voraussetzungen für eine Teilnahme leider nicht (ein Kind war jünger als fünf Jahre, 
das andere bald sieben Jahre alt) und nahmen deshalb nicht an der Untersuchung teil. 
Drei Kinder wurden im Laufe der ersten Septemberwochen von der 5+ Vorschul-
gruppe abgemeldet, diese fielen also schon vor Erhebungsbeginn aus der Stichprobe. 
Die endgültige Stichprobe der Gruppe 5+ bestand aus 23 Kindern. Die Gruppe der Kin-
dergartenkinder bestand ursprünglich aus 21 Kindern. Bei einem Kind fehlten wegen 
Krankheitsfall die Daten zum zweiten Testzeitpunkt. Die Ergebnisse dieses Kindes 
wurden daher nicht in die Auswertung miteinbezogen.  
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Ein Kind der Kindergartengruppe konnte aufgrund der schwachen Leistungen nicht 
in der Datenanalyse berücksichtigt werden, da es dadurch möglicherweise zu einer Ver-
zerrung der Ergebnisse gekommen wäre. Die endgültige Stichprobe der Kindergarten-
kinder bestand aus 19 Kindern. 
Insgesamt flossen die Daten von 42 Kindern in die endgültige Auswertung ein. 
 
9.2 Alter der Kinder zu den jeweiligen Testzeitpunkten 
 
Das jüngste Kind war beim ersten Testzeitpunkt 60 Monate, beim zweiten Testzeit-
punkt 67 Monate jung. Das maximale Alter beim ersten Testzeitpunkt betrug 74, beim 
zweiten Testzeitpunkt 80 Monate. 
Im Durchschnitt waren die Kinder bei der ersten Erhebung 67 Monate, bei der zwei-
ten Erhebung gegen Ende des Vorschuljahres 74 Monate jung. 
Für alle Kinder war es das letzte Jahr vor der Einschulung. Sie hatten alle zum Stich-
tag des 1. September das Schulpflichtalter von sechs Jahren noch nicht erreicht. Alle 
Kinder hatten schon mehrere Kindergartenjahre erlebt. 
In Tabelle 1 wird die Altersverteilung zu beiden Testzeitpunkten sowie die Auftei-
lung der Kinder nach Geschlecht und Gruppe angeführt. 
 
Tabelle 1 
Verteilung der Mädchen und Buben auf die Fördergruppen und die Altersverteilung in Monaten zu beiden 
Testzeitpunkten (TP) und Altersverteilung zu beiden Testzeitpunkten (Range und Mittelwert, M) 
 Buben Mädchen Gesamt Alter  
1. TP 
M 
1. TP 
Alter 
2. TP 
M 
2. TP 
Kindergarten 9 10 19 60-74 66.60 69-79 73.95 
5+ Gruppen 11 12 23 60-74 67.43 67-80 74.30 
Gesamt 20 22 42 60-74 67.05 67-80 74.14 
Chi-Quadrat (1.TP)= 15.930; p= .253; Chi-Quadrat (2.TP)= 9.907; p= .624 
 
Die Stichprobe, die in der Auswertung schlussendlich berücksichtig wurde, bestand 
aus 42 Kindern. Die Kinder unterschieden sich nicht signifikant hinsichtlich ihres Al-
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ters, was mittels T-Test für unabhängige Stichproben berechnet wurde (1. Testzeit-
punkt: t (39.801)=.769; p=.446; 2. Testzeitpunkt: t (40.501)=.348; p=.730).  
Die Vergleichbarkeit der Kinder war zu beiden Testzeitpunkten gewährleistet, das 
Alter konnte als Störvariable ausgeschlossen werden. 
Die Anzahl der männlichen und weiblichen Teilnehmer war ebenfalls ausgewogen, 
wie das nicht signifikante Chi-Quadrat nach Pearson zeigte (Chi-Quadrat= .023; p= 
.879). 
 
9.3 Gruppengröße 
 
Die altershomogenen 5+ Gruppen bestanden zu Beginn des Vorschuljahres aus je-
weils 14 Kindern mit jeweils einer Lehrerin. Allerdings meldeten zwei Elternpaare ins-
gesamt drei Kinder von der Teilnahme an der Vorschulgruppe ab. Es gab daraufhin eine 
Neuanmeldung für das ganze Vorschuljahr und ein weiteres Kind besuchte für wenige 
Wochen eine der Vorschulgruppen. Diese Kinder waren nicht Teil der Stichprobe, 
trotzdem ist diese Information von Belang, da sich die sonst schon geringe Gruppengrö-
ße in den 5+ Vorschulgruppen zusätzlich verringert hat. 
Die Gruppen aus dem Kindergarten bestanden je aus 25 Kindern unterschiedlichen 
Alters, betreut von jeweils einer Kindergartenpädagogin und einer Helferin.  
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10 ERGEBNISDARSTELLUNG 
 
 
Im Rahmen der überblicksartigen Beschreibung der Ergebnisse werden die durch-
schnittlichen Leistungen der beiden Gruppen zu den jeweiligen Testzeitpunkten ange-
führt. An die deskriptive Darstellung schließen jeweils die Ergebnisse der inferenzsta-
tistischen Auswertung an. Dabei werden in Anlehnung an die Fragestellungen dieser 
Diplomarbeit die Daten der abhängigen Stichprobe auf Unterschiede untersucht. 
 In den Abschnitten dieses Kapitels erfolgt die Ergebnisdarstellung, die folgende Be-
reiche beinhaltet: 
• die kognitiven Leistungen aller Kinder zu beiden Testzeitpunkten, die mit den 
Testverfahren HAWIK-IV (Petermann & Petermann, 2007), bzw. HAWIVA-
III (Ricken et al., 2007) und WET (Kastner-Koller & Deimann, 2002) erho-
ben worden sind, 
• die visumotorischen Leistungen zu beiden Testzeitpunkten, erhoben mittels 
FEW-2 (Büttner et al., 2008), 
• die Leistungen im Sprachentwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kinder 
(SET-K 3-5;Grimm, 2001) zu beiden Testzeitpunkten und 
• die Ideen der Kinder bezüglich schulischer Inhalte, quantifiziert an den drei 
Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen 
 
Die Datenauswertung erfolgte mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS 15.0 für Win-
dows. Die multivariate Varianzanalyse ermöglicht es, mehrere abhängige Variablen 
gleichzeitig zu untersuchen. Ist eine Gesamtsignifikanz gegeben, werden univariate A-
nalysemethoden (Post-hoc-Tests) angewendet, um die Haupt- und Interaktionseffekte 
näher bestimmen zu können. Um eine Varianzanalyse durchführen zu können, sind 
normalerweise die Normalverteilung der Daten und die Homogenität der Kovarianzen 
Voraussetzung. Werden diese Voraussetzungen verletzt, stehen im einfaktoriellen Fall 
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parameterfreie Verfahren zur Verfügung. Im mehrfaktoriellen Fall – wie in dieser Dip-
lomarbeit – sind leider keine entsprechenden nichtparametrischen Verfahren vorhanden. 
Man kann Varianzanalysen aber auch berechnen, wenn die Voraussetzungen nicht ge-
geben sind, da sie als robuste Verfahren gegenüber Abweichungen von der Normalver-
teilung gelten. Ergibt sich keine Signifikanz, dann hätte sich auch bei erfüllten Voraus-
setzungen keine ergeben (Zöfel, 2003).  
Die Normalverteilung der Daten zu beiden Testzeitpunkten wurde mittels Kolmogo-
rov-Smirnov-Test überprüft, da sie eine häufige Voraussetzung für die Durchführung 
statistischer Verfahren darstellt (Zöfel, 2003). Die Homogenität der Kovarianzmatrizen 
wurde ebenfalls für alle Daten mittels Box-Test überprüft.  
Im Fall dieser Diplomarbeit konnte die Homogenität der Kovarianzen nicht für alle 
Daten angenommen werden. Der Box-Test wurde bei den Subtests der kognitiven Ent-
wicklung nicht ausgegeben. Daher wurden die Differenzwerte der einzelnen Subtests 
zwischen dem ersten und zweiten Testzeitpunkt berechnet und als abhängige Variablen 
für eine multivariate Varianzanalyse herangezogen. Die Homogenität der Kovarianz-
matrizen und die Normalverteilung für die Differenzwerte waren gegeben. 
Die Daten des FEW-2 waren nicht normalverteilt, weswegen es zu widersprüchli-
chen Ergebnissen in der mehrfaktoriellen MANOVA mit Messwiederholung kam. Es 
wurden Differenzwerte zwischen dem ersten und zweiten Testzeitpunkt für die Gesamt-
leistung der visumotorischen Integration sowie für die einzelnen Subtests berechnet. 
Die Voraussetzungen waren für die „neuen“ abhängigen Variablen erfüllt. Mit dem Dif-
ferenzwert der Gesamtleistung wurde eine univariate Varianzanalyse, mit den Diffe-
renzwerten der Subtestleistungen eine multivariate Varianzanalyse berechnet. 
Details zu den Voraussetzungen können dem Anhang A entnommen werden.  
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10.1  Entwicklungsunterschiede in den Vorläuferfähigkeiten zwischen Kin-
dern der Vorschulgruppe 5+ und Kindergartenkindern 
 
In den nun folgenden Kapiteln geht es um die Beantwortung der Fragestellungen, al-
so um die Ermittlung von Unterschieden zwischen den beiden untersuchten Gruppen 
(Kindergartenkinder und Kinder der 5+ Vorschulgruppen), die auf die Förderung zu-
rückgeführt werden können. Darüber hinaus interessieren Unterschiede zwischen den 
Geschlechtern sowie Wechselwirkungen zwischen den Geschlechtern, den Gruppen und 
der Veränderung über die Zeit. 
Da für alle Kinder dieselben Testverfahren angewendet wurden, werden dieselben 
Retesteffekte für alle erwartet. Genauso ist es mit Entwicklungsprozessen, die förderu-
nabhängig auftraten. Weitere Interpretationsmöglichkeiten werden im Diskussionsteil 
(Kapitel 11) angeführt.  
Mittels Varianzanalysen kann die Abhängigkeit von intervallskalierten Variablen von 
mehreren unabhängigen Variablen (Faktoren) festgestellt werden (Zöfel, 2003). Im Fall 
dieser Diplomarbeit stellen die Leistungsergebnisse der Kinder die abhängigen Variab-
len dar. Die zugehörige Gruppe und das Geschlecht sind die Faktoren, also die unab-
hängigen Variablen, die möglicherweise den Entwicklungsverlauf statistisch signifikant 
beeinflussen. Im Fall von Signifikanz kann mit Post-hoc-Tests betrachtet werden, in 
welchen Bereichen sich die untersuchten Kinder statistisch signifikant voneinander un-
terscheiden (Zöfel, 2003).  
Bei sämtlichen statistischen Berechnungen wurde ein α-Niveau < .05 verwendet. 
Die Ergebnisse der längsschnittlichen quasiexperimentellen Untersuchung bezüglich 
schulischer Vorläuferfähigkeiten werden im Folgenden dargestellt. Zuerst wird in den 
einzelnen folgenden Kapiteln die Fragestellung angeführt. Anschließend werden die 
durchschnittlichen Leistungen der Kinder berichtet, die Unterschiede dargestellt sowie 
die Ergebnisse erläutert. 
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10.2 Gibt es Fördergruppen- oder Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der 
kognitiven Entwicklung im Vorschulalter? 
 
10.2.1 Betrachtung der Indizes Sprachverständnis (SV) und Verarbeitungsgeschwin-
digkeit (VG) 
 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Intelligenztestverfahren wiedergegeben. 
Zuerst erfolgt eine Darstellung der durchschnittlichen Leistungen in den Bereichen 
Sprachverständnis (SV) und Verarbeitungsgeschwindigkeit (VG) zu beiden Testzeit-
punkten. Die Ergebnisse werden in IQ-Werten bzw. Wertpunkten (WP) angegeben. 
Anschließend werden die Ergebnisse der inferenzstatistischen Auswertung berichtet. 
In Tabelle 2 sind die Leistungen der Kinder beider Gruppen zum ersten und zwei-
ten Testzeitpunkt in den beiden Bereichen Sprachverständnis und Verarbeitungsge-
schwindigkeit dargestellt. Diese Indizes setzen sich aus den Ergebnissen mehrerer 
Subtests zusammen (siehe Testbeschreibung) und stellen Gesamtwerte dar. Die Er-
gebnisse werden in IQ-Werten dargestellt (M=100; SD=15).  
 
Tabelle 2  
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der beiden Gruppen in den Indizes Sprachverständ-
nis (SV) und Verarbeitungsgeschwindigkeit (VG) der Testverfahren HAWIK-IV bzw. HAWIVA-III 
zum ersten und zweiten Testzeitpunkt. 
 
Aus Tabelle 2 geht hervor, dass sich die durchschnittlichen Werte der beiden Grup-
pen beim ersten Testzeitpunkt sehr ähnlich waren. In beiden Fähigkeitsbereichen er-
 1. Testzeitpunkt 
 Gruppe 5+  
(n=23) 
Kindergartenkinder 
(n=19) 
 M  SD M  SD 
Sprachverständnis 136  10.95 136  10.72 
Verarbeitungsgeschwindigkeit 117  10.58 117  10.67 
 2. Testzeitpunkt 
Sprachverständnis 136  10.81 130  10.72 
Verarbeitungsgeschwindigkeit 122  10.39 117  10.67 
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zielten sowohl die Kinder der Vorschulgruppe 5+ als auch die Kindergartenkinder 
durchschnittlich ähnlich hohe Werte.  
Die Ergebnisse im Bereich Sprachverständnis bewegten sich in beiden Gruppen 
und zu beiden Testzeitpunkten im überdurchschnittlichen Bereich, viele Kinder er-
reichten schon zum ersten Testzeitpunkt die für ihr Alter höchsten Werte (Deckenef-
fekte). Eine Steigerung der Leistung zum zweiten Testzeitpunkt konnte in diesem 
Gesamtwert nicht erwartet werden. In der Verarbeitungsgeschwindigkeit erzielten 
beide Gruppen zu beiden Testzeitpunkten überdurchschnittliche Ergebnisse. 
Die Leistung der Vorschulgruppe 5+ scheint sich im Bereich Sprachverständnis 
über die Zeit durchschnittlich nicht verändert zu haben, in der Verarbeitungsge-
schwindigkeit kam es zu einer Steigerung der durchschnittlichen Leistung. Die Kin-
dergartenkinder erzielten beim zweiten Testzeitpunkt im Durchschnitt niedrigere Er-
gebnisse im Bereich Sprachverständnis, die durchschnittliche Verarbeitungsge-
schwindigkeit hingegen blieb unverändert.  
In Tabelle 3 sind die Ergebnisse in den Indizes Sprachverständnis und Verarbei-
tungsgeschwindigkeit nochmals für beide Gruppen und beide Testzeitpunkte ange-
führt, diesmal nach Geschlechtern getrennt. Die Ergebnisse werden in IQ-Werten 
dargestellt (M=100; SD=15). 
 
Tabelle 3 
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) in den Indizes Sprachverständnis (SV) und Verar-
beitungsgeschwindigkeit (VG) der Testverfahren HAWIK-IV bzw. HAWIVA-III zum ersten und 
zweiten Testzeitpunkt getrennt nach Gruppen und Geschlecht. 
 1. Testzeitpunkt 
 Gruppe 5+ Kindergarten 
 Buben Mädchen Buben Mädchen 
 M SD M SD M SD M SD 
Sprachverständnis 141 10.63 131 10.95 136 10.67 130 10.77 
Verarbeitungsgeschwindigkeit 120 10.77 115 10.53 108 10.44 121 10.67 
 2. Testzeitpunkt 
Sprachverständnis 142 10.67 129 10.72 130 10.77 130 10.77 
Verarbeitungsgeschwindigkeit 122 10.67 121 10.39 111 10.67 122 10.63 
 112 
 
Insgesamt erreichten die Buben im Sprachverständnis überdurchschnittlich hohe 
Werte. Die Buben aus der 5+ Gruppe erzielten bei beiden Testzeitpunkten etwas hö-
here Werte als die Buben aus dem Kindergarten. Die Leistungen der Mädchen waren 
unabhängig von der Gruppenzugehörigkeit überdurchschnittlich ausgeprägt. 
Im Index der Verarbeitungsgeschwindigkeit fällt auf, dass die Buben der Gruppe 
5+ sowohl zum ersten als auch zum zweiten Testzeitpunkt durchschnittlich höhere 
Leistungen erzielten als die Buben der Kindergartengruppe. Innerhalb der jeweiligen 
Gruppen haben sich die Leistungen der Buben vom ersten bis zum zweiten Testzeit-
punkt jeweils leicht gesteigert. Bei den Mädchen kann man erkennen, dass jene der 
Kindergartengruppe beim ersten Testzeitpunkt etwas höhere Werte erzielen konnten, 
beim zweiten Testzeitpunkt bewegten sich die Mädchen beider Gruppen jedoch auf 
dem gleichen Niveau.  
Im Folgenden werden die Unterschiede zwischen den Gruppen und Geschlechtern 
in den beiden Gesamtwerten Sprachverständnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit 
dargestellt. 
Die beiden Indizes Sprachverständnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit der 
Intelligenztestverfahren HAWIK-IV bzw. HAWIVA-III wurden mittels multivariater 
Varianzanalyse mit Messwiederholung auf Unterschiede überprüft. 
Die Ergebnisscores der Indizes Sprachverständnis und Verarbeitungsgeschwin-
digkeit stellten die abhängigen Variablen dar. Die Gruppenzugehörigkeit und das Ge-
schlecht waren die Zwischensubjektfaktoren, die Zeit stellte den Innersubjektfaktor 
dar. 
Die multivariate Varianzanalyse ergab insgesamt über beide Fähigkeitsbereiche 
berechnet keinen Haupteffekt für die Gruppe (F (1, 38)=1.156; p=.326). Das über-
rascht nicht, da schon aus der Deskriptivstatistik augenscheinlich hervorging, dass 
sich die Indizesmittelwerte der beiden Gruppen sehr ähnlich waren. Viel wahrschein-
licher war eine Leistungssteigerung aller Kinder über die Zeit.  
Allerdings ergab sich kein signifikanter Effekt des Messwiederholungsfaktors (F 
(2, 37)=3.240; p=.051), obwohl sich eine Tendenz zur Verbesserung der Leistung al-
ler Kinder in den beiden Leistungsbereichen abzeichnete.  
 113
Die Kinder steigerten sich also insgesamt über die zwei Testzeitpunkte im Bezug auf 
die Gesamtleistungen in den Intelligenztestverfahren zwar tendenziell, aber nicht signi-
fikant. Das nur knapp nicht signifikante Ergebnis kann unter anderem auf die niedrige 
Stichprobengröße zurückgeführt werden.  
Die Geschlechtsunterschiede in den beiden Fähigkeitsbereichen fielen ebenfalls nicht 
signifikant aus (F (1, 38)=1.900; p=.164). Auch die Wechselwirkungen waren nicht 
signifikant, weder für Zeit x Gruppe (F (2, 37)=.287; p=.752), noch für Gruppe x Ge-
schlecht (F (2, 37)= 2.845; p=.071) oder die dreifache Wechselwirkung Zeit x Gruppe x 
Geschlecht (F (2, 37)= 1.497; p=.237). 
Tabelle 4 zeigt die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse getrennt nach 
Sprachverständnis (SV) und Verarbeitungsgeschwindigkeit (VG). 
 
 
Tabelle 4 
Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung (Gruppe, Zeit und Geschlecht) hin-
sichtlich des Sprachverständnisses (SV) und der Verarbeitungsgeschwindigkeit (VG). 
Effekt 
 
 
 
df 
 
   QS 
 
   F 
 
 df 
 
  QS 
 
   F 
 
  
SV 
 
 
 
 
 
 
 
VG 
 
 
 
 
 
 
Gruppe 
Geschlecht 
Geschlecht x Gruppe 
Fehler 
 1 
1 
1 
38 
1.942 
4.455 
1.817 
67.814 
1.088  
2.496 
1.018  
 
  
1 
1 
1 
38 
1.304 
1.918 
5.215 
43.906 
1.129 
   1.660    
4.513* 
Zeit 
Zeit x Gruppe 
Zeit x Geschlecht 
Fehler (Zeit) 
 1 
1 
1 
38 
.318 
.181 
.040 
15.049 
.802  
.457  
.100 
     1 
1 
1 
38 
.986 
.083 
.019 
9.635 
3.889  
.326 
.076 
 
Zeit x Geschlecht x 
Gruppe 
 1 .447    1.128   1 .230 .906 
*p < .05, **p < .01 
 
Werden die beiden Indizes getrennt voneinander betrachtet, ergibt sich insgesamt ein 
signifikanter Interaktionseffekt Gruppe x Geschlecht im Bereich der Verarbeitungsge-
schwindigkeit mit F (1, 38)=4.514; p=.04 (siehe Abb.1). 
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Abbildung 1: Interaktionseffekt zwischen Gruppe und Geschlecht im Index „Verarbeitungsgeschwin-
digkeit“ 
 
In Abbildung 1 ist die signifikante Wechselwirkung im Bereich der Verarbeitungs-
geschwindigkeit zwischen Gruppe und Geschlecht zu sehen. Post-hoc-Tests haben erge-
ben, dass Buben und Mädchen je nach Gruppenzugehörigkeit unterschiedliche Leistun-
gen in der Verarbeitungsgeschwindigkeit zeigten. Die Buben der 5+ Gruppe erzielten 
insgesamt bessere Ergebnisse als die Buben der Kindergartengruppe. Bei den Mädchen 
erzielten jene der Kindergartengruppe die besseren Leistungen. Die Kinder unterschie-
den sich in ihren Leistungen nicht insgesamt hinsichtlich Geschlecht oder Gruppe. Was 
den Unterschied ausmachte, war die Zugehörigkeit der Geschlechter zu den beiden För-
dergruppen. 
 
10.2.2 Betrachtung der kognitiven Leistungsunterschiede in den einzelnen Subtests 
der kognitiven Entwicklung 
 
In Tabelle 5 sind die Ergebnisse in den einzelnen Subtests aus HAWIK-IV, 
HAWIVA-III und WET getrennt für beide Gruppen zum ersten Testzeitpunkt 
angeführt. Die Ergebnisse werden in Wertpunkten (WP) dargestellt (M=10; SD=3), 
der Normalbereich liegt zwischen 9 und 12. 
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Tabelle 5 
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der beiden Gruppen in den einzelnen Subtest von 
HAWIK-IV bzw. HAWIVA-III und WET zum ersten Testzeitpunkt. 
 
Bei der Betrachtung der Mittelwerte fällt ins Auge, dass die Kindergartenkinder 
beim ersten Testzeitpunkt in den Subtests Allgemeines Wissen, Begriffe erkennen, 
Gemeinsamkeiten finden und Rechnerisches Denken niedrigere Leistungen erzielten 
als die Kinder der 5+ Gruppen. Im Subtest Allgemeines Wissen zeigten die Kinder 
beider Gruppen unterdurchschnittliche Leistungen.  
Die 5+ Kinder lagen beim ersten Testzeitpunkt in den Subtests Kodieren, Allge-
meines Verständnis und Zahlen nachsprechen hinter den Kindergartenkindern. Die 
Leistungen bewegten sich insgesamt von unterdurchschnittlichen bis leicht über-
durchschnittlichen Werten. 
In Tabelle 6 sind die Ergebnisse in den einzelnen Subtests aus HAWIK-IV, HA-
WIVA-III und WET getrennt für beide Gruppen zum zweiten Testzeitpunkt ange-
führt. Die Ergebnisse werden in Wertpunkten (WP) dargestellt (M=10; SD=3), der 
Normalbereich liegt zwischen 9 und 12. 
 
 1. Testzeitpunkt 
 Gruppe 5+ 
 (n=23) 
Kindergarten-
kinder (n=19) 
 M  SD M  SD 
Allgemeines Wissen 7  3.46 6  3.46 
Begriffe erklären 11  3.46 11  3.31 
Symbolsuche 13  3.46 13  3.60 
Begriffe erkennen 10  3.46 9  3.31 
Kodieren 12  3.60 13  3.60 
Allgemeines Verständnis 10  3.31 11  3.31 
Gemeinsamkeiten finden 12  3.31 11  3.31 
Zahlen nachsprechen/ Zahlen Merken 10  3.46 11  3.46 
Rechnerisches Denken/ Rechnen 11  3.46 9  3.87 
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Tabelle 6 
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der beiden Gruppen in den einzelnen Subtest von 
HAWIK-IV bzw. HAWIVA-III und WET zum zweiten Testzeitpunkt. 
 
Über die Zeit konnten die Kindergartenkinder ihre Leistungen in den Subtests 
Begriffe erkennen und Gemeinsamkeiten finden steigern. In den Subtests Begriffe 
erklären, Allgemeines Verständnis, Zahlen nachsprechen und Rechnerisches Den-
ken nahmen die Leistungen hingegen leicht ab.  
Im Begriffe erklären und im Subtest Gemeinsamkeiten finden konnten die 5+ 
Kinder ihre Leistung vom ersten Testzeitpunkt nicht halten. Zu einer Steigerung der 
Leistungen kam es hingegen in den Subtests Symbolsuche, Kodieren, Allgemeines 
Verständnis und Zahlen nachsprechen. 
Die Leistungen im Allgemeinen Wissen blieben bei beiden Gruppen im unter-
durchschnittlichen Bereich. 
 2. Testzeitpunkt 
 Gruppe 5+ 
 (n=23) 
Kindergarten-
kinder (n=19) 
 M  SD M  SD 
Allgemeines Wissen 7  3.46 6  3.31 
Begriffe erklären 9  3.46 8  3.46 
Symbolsuche 14  3.31 13  3.74 
Begriffe erkennen 10  3.46 10  3.46 
Kodieren 13  3.74 13  3.31 
Allgemeines Verständnis 11  3.46 10  3.31 
Gemeinsamkeiten finden 11  3.31 12  3.46 
Zahlen nachsprechen/ Zahlen Merken 11  3.46 10  3.60 
Rechnerisches Denken/ Rechnen 11  3.60 8  3.74 
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In Tabelle 7 sind die durchschnittlichen Subtest-Leistungen der Mädchen und 
Buben beider Gruppen zum ersten Testzeitpunkt in Wertpunkten (WP) dargestellt 
(M=10; SD=3), der Normalbereich liegt zwischen 9 und 12. 
 
 
Tabelle  7 
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der beiden Gruppen und Geschlechter in den ein-
zelnen Subtest von HAWIK-IV bzw. HAWIVA-III und WET zum ersten Testzeitpunkt. 
 1. Testzeitpunkt 
 Gruppe 5+ 
(n=23) 
Kindergarten 
(n=19) 
 Buben Mädchen Buben Mädchen 
 M SD M SD M SD M SD 
Allgemeines Wissen 7 3.46 6 3.46 7 3.46 6 3.46 
Begriffe erklären 11 3.46 10 3.60 11 3.46 11 3.31 
Symbolsuche 14 3.46 12 3.46 12 3.74 14 3.46 
Begriffe erkennen 11 3.46 10 3.60 9 3.46 9 3.46 
Kodieren 13 3.60 11 3.60 11 3.46 14 3.60 
Allgemeines Verständnis 11 3.46 10 3.46 11 3.46 11 3.46 
Gemeinsamkeiten finden 12 3.46 11 3.46 11 3.31 10 3.46 
Zahlen nachsprechen/ Zahlen Merken 10 3.60 10 3.46 11 3.46 12 3.46 
Rechnerisches Denken/ Rechnen 12 3.46 10 3.60 10 3.74 9 3.74 
 
Im Subtest Allgemeines Wissen erzielten beide Geschlechter unterdurchschnittli-
che Ergebnisse, die Mädchen beider Gruppen erreichten in diesem Subtest niedrigere 
Werte als die Buben. 
In den Subtests Symbolsuche, Kodieren, Gemeinsamkeiten finden und Rechneri-
sches Denken erzielten die Buben aus der 5+ Gruppe höhere Werte als die Buben der 
Kindergartengruppe.  
Die Mädchen der 5+ Gruppe lagen in den Subtests Begriffe erkennen, Gemein-
samkeiten finden und Rechnerisches Denken mit ihren Leistungen vor den Mädchen 
aus dem Kindergarten.  
Die Mädchen der Kindergartengruppe erzielten aber in den Subtests Begriffe er-
klären, Symbolsuche, Kodieren, Allgemeines Verständnis und Zahlen nachsprechen 
die höheren Ergebnisse.  
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In Tabelle 8 sind die durchschnittlichen Leistungen der Mädchen und Buben bei-
der Gruppen zum zweiten Testzeitpunkt in Wertpunkten (WP) dargestellt (M=10; 
SD=3), der Normalbereich liegt zwischen 9 und 12. 
 
Tabelle 8 
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der beiden Gruppen und Geschlechter in den ein-
zelnen Subtest von HAWIK-IV bzw. HAWIVA-III und WET zum zweiten Testzeitpunkt. 
 2. Testzeitpunkt 
 Gruppe 5+ 
(n=23) 
Kindergarten 
(n=19) 
 Buben Mädchen Buben Mäd-
chen 
 M SD M SD M SD M SD 
Allgemeines Wissen 7 3.46 6 3.46 6 3.60 6 3.46 
Begriffe erklären 10 3.46 9 3.60  8 3.46 8 3.46 
Symbolsuche 15 3.31 14 3.31 12 3.74 15 3.60 
Begriffe erkennen 10 3.46 10 3.60 10 3.46 10 3.60 
Kodieren 13 3.74 13 3.60 12 3.46 13 3.46 
Allgemeines Verständnis 12 3.46 10 3.46 11 3.46 10 3.46 
Gemeinsamkeiten finden 13 3.46 10 3.46 11 3.60 12 3.46 
Zahlen nachsprechen/ Zahlen Merken 11 3.60 11 3.46 11 3.74 11 3.46 
Rechnerisches Denken/ Rechnen 12 3.60 11 3.46 8 3.60 8 3.74 
 
Die Buben der 5+ Gruppe lagen beim zweiten Testzeitpunkt bis auf die Subtests 
Begriffe erkennen und Zahlen nachsprechen in allen Subtests vor den Buben aus dem 
Kindergarten. Bei den Mädchen waren die Unterschiede zwischen den Gruppen we-
niger stark ausgeprägt.  
In den Subtests Rechnen und Begriffe erklären erzielten die Kindergartenkinder 
Werte im unterdurchschnittlichen Bereich und lagen hinter den Kindern aus den 5+ 
Gruppen. 
Die Frage, ob die Unterschiede zwischen den Gruppen, den Geschlechtern und 
Testzeitpunkten signifikant ausfallen und ob Wechselwirkungen bestehen, wird im 
Folgenden beantwortet. 
Da der Box-Test auf Gleichheit der Kovarianzmatrizen für die kognitiven Subtests 
nicht ausgegeben wurde, wurden die Leistungsdifferenzen zwischen dem ersten und 
zweiten Testzeitpunkt als abhängige Variablen herangezogen.  
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Da die Homogenität der Kovarianzen und die Normalverteilung der „neuen“ abhän-
gigen Variablen gegeben waren, wurde eine multivariate Varianzanalyse berechnet. Die 
Gruppenzugehörigkeit und das Geschlecht stellten die Zwischensubjektfaktoren dar. 
Tabelle 9 zeigt die Gesamtergebnisse hinsichtlich der Leistungen in den kognitiven 
Subtests der Intelligenztestverfahren. 
 
Tabelle 9 
Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse hinsichtlich der Leistungen in den kognitiven Subtests. 
Effekt 
 
df 
 
F 
 
Gruppe 
Geschlecht 
Geschlecht x Gruppe 
9 
9 
9 
    3.860** 
1.513 
 2.089 
*p < .05, **p < .01 
 
Es konnte ein signifikanter Haupteffekt für die Gruppe festgestellt werden (F (9, 
30)=3.860; p=.002). Der Haupteffekt für das Geschlecht fiel hingegen nicht signifikant 
aus (F (9, 30)=1.513; p=.189). Die Wechselwirkung zwischen Geschlecht x Gruppe war 
ebenfalls nicht signifikant (F (9, 30)=2.089; p=.063).  
Wie der Haupteffekt für die Gruppe zu bewerten ist, wird nun genauer dargestellt. 
Aus Tabelle 10 geht hervor, dass sich die Leistungen der Kinder über die Zeit in ins-
gesamt drei Subtests signifikant verändert haben, nämlich in den Subtests Begriffe er-
klären, Allgemeines Verständnis und Gemeinsamkeiten finden. In den anderen Subtests 
der Intelligenztestverfahren waren die Entwicklungsveränderungen bzw. die Unter-
schiede zwischen den Gruppen nicht signifikant. Die Kennwerte der nicht signifikanten 
Subtestergebnisse werden der Übersichtlichkeit halber nicht dargestellt, können aber 
dem Anhang A entnommen werden. 
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Tabelle 10 
Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse hinsichtlich der Leistungen in den kognitiven Subtests. 
Effekt Subtests df QS      F 
  
 
 
 
 
 
 
 
Gruppe Begriffe erklären 
Allgemeines Verständnis 
Gemeinsamkeiten finden 
1 
1 
1 
3.864 
1.762 
2.368  
     6.255* 
       5.116* 
     4.272*   
*p < .05, **p < .01 
 
Der Haupteffekt für die Gruppe zeigt mit Blick auf die Deskriptivstatistik, dass die 
Leistungen der Kinder im Subtest Begriffe erklären über die Zeit signifikant gesun-
ken sind (F (1, 38)=6.225; p=.017). Die Kinder der Gruppe 5+ haben sich weniger 
stark verschlechtert als die Kindergartenkinder, die einen deutlicheren Leistungsab-
fall hatten. Im Subtest Allgemeines Verständnis konnten sich die 5+ Kinder steigern, 
während die durchschnittliche Leistung der Kindergartenkinder abnahm (F (1, 
38)=5.116; p=.030). Im Subtest Gemeinsamkeiten finden waren es jedoch die Kinder-
gartenkinder, deren Leistungen über die Zeit signifikant zunahmen (F (1, 38)=4.272; 
p=.046). 
In den Subtests Allgemeines Wissen, Begriffe erkennen, Symbolsuche, Kodieren, 
Zahlen nachsprechen und Rechnerisches Denken kam es weder zu einer signifikanten 
Steigerung noch zu einer Verschlechterung der Leistung über die Zeit. Die Kinder 
beider Gruppen und Geschlechter haben sich in den Fähigkeitsbereichen, die diese 
Subtests messen, nicht signifikant verändert. 
Die Leistungen in den Subtests Allgemeines Wissen lagen bei allen Kindern zu 
beiden Testzeitpunkten im unterdurchschnittlichen Bereich. Die Leistung in diesem 
Subtest konnte weder von der einen noch von der anderen Gruppe über die Zeit ge-
steigert werden. Im Rechnen erreichten die Kindergartenkinder zu Beginn des Vor-
schuljahres Werte im Normalbereich, beim zweiten Testzeitpunkt hatte sich die 
durchschnittliche Leistung um einen Wertpunkt verschlechtert. Die durchschnittli-
chen numerischen Kompetenzen der Kindergartenkinder lagen zum zweiten Testzeit-
punkt im leicht unterdurchschnittlichen Bereich. 
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10.3 Gibt es Fördergruppen- bzw. Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der 
visumotorischen Entwicklung?  
 
Die feinmotorische Entwicklung stellt eine weitere Vorläufigkeit dar, die im 
Rahmen der vorliegenden Diplomarbeit untersucht wurde. Aus den vier verwendeten 
Subtests Auge-Hand-Koordination, Abzeichnen, Räumliche Beziehungen und visumo-
torische Geschwindigkeit konnte der Index für Visumotorische Integration (VMI)  be-
rechnet werden. Der VMI ist ein Gesamtwert, der angibt, wie gut die Visumotorik ei-
nes Kindes im Vergleich zu Gleichaltrigen entwickelt ist. Im Folgenden werden de-
skriptive Daten des FEW-2 getrennt für beide Gruppen und Testzeitpunkte in der Ta-
belle 11 zusammengefasst. Die Angabe der Werte erfolgt in Wertpunkten (M=10; 
SD=3), bei denen der Normalbereich zwischen 9 und 12 liegt. 
 
Tabelle 11 
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der beiden Gruppen im Index für Visumotorischen 
Integration (VMI) und in den einzelnen Subtests des FEW-2 zu beiden Testzeitpunkten. 
 
 
 1. Testzeitpunkt 
 Gruppe 5+  
(n=23) 
Kindergartenkin-
der (n=19) 
 M  SD M  SD 
Visumotorische Integration VMI 10  3.46 9  3.46 
Auge-Hand-Koordination 9  3.60 9  3.46 
Abzeichnen 10  3.46 8  3.60 
Räumliche Beziehungen 11  3.46 10  3.46 
Visumotorische Geschwindigkeit 10  3.60 10  3.60 
 2. Testzeitpunkt 
 Gruppe 5+  
(n=23) 
Kindergartenkin-
der (n=19) 
 M  SD M  SD 
Visumotorische Integration VMI 13  3.46 10  3.60 
Auge-Hand-Koordination 12  3.31 10  3.60 
Abzeichnen 11  3.60 7  3.60 
Räumliche Beziehungen 11  3.46 9  3.46 
Visumotorische Geschwindigkeit 12  3.60 11  3.74 
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Aus Tabelle 11 geht hervor, dass sich die durchschnittlichen Leistungen der Kin-
der zu beiden Testzeitpunkten im Normalbereich und bis zu einer Standardabwei-
chung darunter bewegten. Der Indexwert der Visumotorischen Integration erhöhte 
sich vom ersten zum zweiten Testzeitpunkt bei der Gruppe 5+ durchschnittlich um 
drei Wertpunkte, bei den Kindergartenkindern um einen Wertpunkt.  
Zu beiden Testzeitpunkten lagen die Kinder der 5+ Gruppen im Index der visu-
motorischen Integration vor den Kindergartenkindern. Auch in den Subtests Ab-
zeichnen und Räumliche Beziehungen erzielten sie zu beiden Testzeitpunkten durch-
schnittlich höhere Ergebnisse als die Kindergartenkinder.  
Über das Vorschuljahr hinweg konnten sich die Kinder beider Gruppen in der 
Auge-Hand-Koordination steigern, die Kinder der 5+ Gruppen etwas stärker. Im Ab-
zeichnen verloren die Kindergartenkinder einen Wertpunkt und bewegten sich noch 
weiter in den unterdurchschnittlichen Bereich. Auch im Subtests Räumliche Bezie-
hungen verloren sie durchschnittlich einen Wertpunkt.  
In der visumotorischen Geschwindigkeit konnten sich beide Gruppen steigern.  
In Tabelle 12 werden die durchschnittlichen Testergebnisse des FEW-2 für Mäd-
chen und Buben getrennt angeführt. Die Angabe der Werte erfolgt in Wertpunkten 
(M=10; SD=3), bei denen der Normalbereich zwischen 9 und 12 liegt.  
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Tabelle 12 
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) für beide Geschlechter im Index der Visumotori-
schen Integratin sowie in den einzelnen Subtests des FEW-2 zu beiden Testzeitpunkten. 
 
In Tabelle 12 sind die durchschnittlichen visumotorischen Leistungen der Kinder 
getrennt nach Geschlechtern zu erkennen.  
Die Buben der 5+ Gruppe steigerten sich im Index der Visumotorischen Integra-
tion in einem halben Jahr durchschnittlich um zwei, die Mädchen hingegen um drei 
Wertpunkte. Die Buben aus dem Kindergarten veränderten ihre Gesamtleistung vom 
ersten zum zweiten Testzeitpunkt nicht, die Mädchen konnten sich um einen Wert-
punkt steigern.  
Insgesamt lagen die Leistungen der Kinder beider Gruppen im Visumotorischen 
Index zu beiden Testzeitpunkten im Normalbereich. 
Die Mädchen der 5+ Gruppen konnten sich in allen Subtests in ihrer Leistung 
steigern. Die Mädchen aus dem Kindergarten verbesserten sich in den Subtests Auge-
Hand-Koordination und Visumotorische Geschwindigkeit. Die Leistungen in den 
Subtests Abzeichnen und Räumliche Beziehungen nahmen hingegen ab. Im Abzeich-
   1. Testzeitpunkt 
 
 Gruppe 5+ 
(n=23) 
Kindergarten 
(n=19) 
 Buben Mädchen Buben Mädchen 
 M SD M SD M SD M SD 
Visumotorische Integration VMI 11 3.46 10 3.31 9 3.46 10 3.46 
Auge-Hand-Koordination 8 3.74 10 3.60 8 3.60 9 3.46 
Abzeichnen 9 3.46 10 3.46 8 3.46 9 3.60 
Räumliche Beziehungen 12 3.60 10 3.46 10 3.46 10 3.46 
Visumotorische Geschwindigkeit 11 3.60 9 3.46 10 3.46 10 3.60 
 2. Testzeitpunkt 
 M SD M SD M SD M SD 
Visumotorische Integration VMI 13 3.46 13 3.46 9 3.46 11 3.60 
Auge-Hand-Koordination 12 3.31 11 3.31 9 3.60 11 3.46 
Abzeichnen 10 3.60 12 3.60 7 3.46 8 3.60 
Räumliche Beziehungen 12 3.60 11 3.46 10 3.46 9 3.46 
Visumotorische Geschwindigkeit 12 3.46 13 3.60 9 3.60 13 3.74 
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nen bewegten sich die Mädchen aus dem Kindergarten in den unterdurchschnittlichen 
Bereich. 
Die Buben der 5+ Gruppen verbesserten sich in den Subtests Abzeichnen, Auge-
Hand-Koordination und Visumotorische Geschwindigkeit. In der Auge-Hand-
Koordination konnten die Buben ihre unterdurchschnittlichen Leistungen soweit stei-
gern, dass diese beim zweiten Testzeitpunkt im Normalbereich lagen. Die Leistungen 
im Subtest Räumliche Beziehungen veränderten sich nicht.  
 Die Buben aus dem Kindergarten konnten ihre Leistungen in der Auge-Hand-
Koordination ebenfalls von leicht unterdurchschnittlichen Leistungen zu Leistungen 
im Normalbereich steigern. Im Abzeichnen sanken die Leistungen jedoch weiter in 
den unterdurchschnittlichen Bereich. Auch in der Visumotorischen Geschwindigkeit 
kam es zu einer Leistungsabnahme. Im Subtest Räumliche Beziehungen veränderten 
sich die Leistungen nicht. 
Die Frage, ob die Unterschiede zwischen den Gruppen, den Geschlechtern und 
Testzeitpunkten signifikant ausfallen, wird im Folgenden beantwortet. 
Zuerst wurden die Gesamtleistungen der Kinder, wiedergespiegelt im Index für die 
Visumotorischen Integration (VMI), auf Unterschiede überprüft. Die Varianzanalyse 
mit Messwiederholung führte zu widersprüchlichen Ergebnissen, woraufhin die Dif-
ferenz im VMI zwischen dem ersten und zweiten Testzeitpunkt als abhängige Variab-
le herangezogen wurde, um die Unterschiede zwischen den Gruppen und Geschlech-
tern zu untersuchen.  
Die Homogenität der Varianzen wurde mittels Levene-Test geprüft und war gege-
ben (F (3, 38)=1.288; p=.292). 
Es wurde eine univariate Varianzanalyse berechnet. Die Differenzen hinsichtlich 
der Visumotorischen Integration (VMI) stellten die abhängige Variable dar, die 
Gruppe und das Geschlecht repräsentierten die Zwischensubjektfaktoren. 
Aus Tabelle 13 geht hervor, dass es einen signifikanten Haupteffekt für den Faktor 
Gruppe gab (F (1, 38)=4.400; p=.043). 
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Allerdings konnten kein Haupteffekt für Geschlecht und keine signifikanten 
Wechselwirkungen zwischen Gruppe x Geschlecht festgestellt werden. 
 
 
Tabelle 13 
Ergebnisse der univariaten Varianzanalyse hinsichtlich der Visumotorischen Integration (VMI) bei 
Kindern der Vorschulgruppe 5+ (n=23) und Kindergartenkindern (n=19). 
Effekt df QS F 
VMI    
Geschlecht 
Gruppe 
Gruppe x Geschlecht 
Fehler 
1 
1 
1 
38 
1.724 
3.946 
1.077 
34.081 
             1.922 
              4.400* 
            1.201 
 
*p < .05, **p < .01 
 
Der signifikante Haupteffekt für Gruppe zeigt im Hinblick auf die deskriptiven 
Statistiken, dass die Kinder der 5+ Gruppe insgesamt einen höheren Leistungsfort-
schritt aufwiesen. Ihre Differenzwerte waren signifikant höher als jene der Kindergar-
tenkinder. 
Die Geschlechtsunterschiede fielen nicht signifikant aus (F (1, 38)=1.922; 
p=.174), genauso wenig die Wechselwirkung Gruppe x Geschlecht (F (1, 38)=1.201; 
p=.280). 
Es konnte gezeigt werden, dass sich die Kinder der 5+ Gruppen in der visumoto-
rischen Integration über die Zeit stärker steigern konnten als die Kindergartenkinder. 
Auch die Leistungen der Kinder in den vier Subtests des FEW-2 wurden auf Un-
terschiede überprüft.  
Die Differenzwerte der Kinder in den Subtests Auge-Hand-Koordination, Ab-
zeichnen, Räumliche Beziehungen und Visumotorische Geschwindigkeit stellten die 
abhängigen Variablen dar. Die Gruppenzugehörigkeit und das Geschlecht bildeten 
die Zwischensubjektfaktoren. Im Folgenden werden die Ergebnisse der multivariaten 
Varianzanalyse dargestellt. 
In der Analyse der einzelnen Differenzen der feinmotorischen Subtests konnten 
keinerlei Haupteffekte oder Interaktionen festgestellt werden. Die Haupteffekte für 
Geschlecht (F (4, 35)=2.374; p=.071) und Gruppe (F (4, 35)=1.444; p=.240) waren 
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nicht signifikant. Es gab insgesamt betrachtet auch keine signifikante Wechselwir-
kung zwischen Geschlecht x Gruppe hinsichtlich der einzelnen Subtests (F (4, 
35)=1.111; p=.367). Tabelle 14 zeigt die Kennwerte der multivariaten Varianzanaly-
se.  
Tabelle 14 
Signifikante Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse hinsichtlich der Subtests des FEW-2. 
Effekt df F p 
    
Geschlecht 
Gruppe 
Gruppe x Geschlecht 
Fehler 
1 
1 
1 
38 
2.374 
1.444 
1.111 
 
.071 
.240 
.367 
 
*p < .05, **p < .01 
 
Die Leistungsveränderungen der Kinder in den einzelnen Subtests reichten nicht 
für ein signifikantes Ergebnis. In keinem der vier Subtests kam es zu signifikanten 
Leistungsveränderungen, genauso wenig konnten Gruppen- oder Geschlechtsunter-
schiede in den Leistungen festgestellt werden.  
Während die Entwicklungsveränderung im Bezug auf die Gesamtentwicklung 
signifikant zugunsten der 5+ Kinder ausfiel, wird hier deutlich, dass die Entwick-
lungsunterschiede in den Gruppen nicht annähernd signifikant ausfielen. 
 
10.4 Erzielt eine der beiden Förderungen einen Effekt  in der Sprachent-
wicklung? 
 
Der Sprachentwicklungstest von Grimm sollte die sprachlichen Vorläuferfähig-
keiten überprüfen und deren Entwicklung vom ersten bis zum zweiten Testzeitpunkt 
verfolgen.  
Die Normen des SET-K 3-5 gelten nur bis zum Alter 5;11 Jahren. Trotzdem wur-
den die Werte statistisch betrachtet. Da die Normen beim ersten Testzeitpunkt gültig 
waren und dieselben Kinder ein zweites Mal untersucht wurden, war der Vergleich 
der Leistungen zwischen den beiden Testzeitpunkten möglich. Eine Leistungssteige-
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rung als solche zeigt an, dass sich die Kinder in den untersuchten Fähigkeiten weiter-
entwickelt haben. Tabelle 15 zeigt die Steigerung der Werte in den Subtests zur 
Sprachentwicklung über das Vorschuljahr (in Wertpunkten). 
 
Tabelle 15 
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der beiden Gruppen in den einzelnen Subtests des 
SET-K 3-5 zu beiden Testzeitpunkten. 
 
Aus Tabelle 15 geht hervor, dass sich die Kinder der beiden Gruppen im Durch-
schnitt zu beiden Testzeitpunkten ähnliche Werte erreichten.  
In der Morphologischen Regelbildung und dem Satzgedächtnis kam es zu einer 
Zunahme der Leistungen. Die durchschnittlichen Werte im Arbeitsgedächtnis blieben 
jedoch gleich. 
In Tabelle 16 sind die durchschnittlichen Werte der Kinder getrennt nach den 
Geschlechtern für beide Testzeitpunkte angeführt. 
 
 1. Testzeitpunkt 
 Gruppe 5+ (n=23) Kindergartenkinder 
(n=19) 
 M  SD M  SD 
Morphologische Regelbildung 9  3.74 8  3.74 
Phonologisches Arbeitsgedächtnis 10  3.46 10  3.46 
Satzgedächtnis 11  3.60 11  3.60 
 2. Testzeitpunkt 
 M  SD M  SD 
Morphologische Regelbildung 11  3.60 12  3.74 
Phonologisches Arbeitsgedächtnis 10  3.46 10  3.46 
Satzgedächtnis 12  3.60 12  3.60 
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Tabelle 16 
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der beiden Gruppen in den einzelnen Subtests des 
SET-K 3-5 zu beiden Testzeitpunkten, getrennt nach Geschlechtern. 
 
Aus Tabelle 16 geht hervor, dass die Leistungen der Buben aus den 5+ Gruppen 
im Subtest Phonologisches Arbeitsgedächtnis über die Zeit abgenommen haben. In 
den anderen Subtests blieben ihre Leistungen unverändert. Die Buben der Kindergar-
tengruppe steigerten sich hingegen in allen drei Subtests. 
Die Mädchen beider Gruppen konnten sich sowohl in der Morphologischen Re-
gelbildung als auch im Subtest Satzgedächtnis steigern. Beim ersten Testzeitpunkt 
lagen die Werte der Mädchen aus der 5+ Gruppe im Subtest Morphologische Regel-
bildung noch im unterdurchschnittlichen Bereich, gegen Ende des Vorschuljahres 
aber im Normalbereich. 
Die genauere Datenanalyse zur Sprachentwicklung wird im Folgenden darge-
stellt. 
Es wurde eine multivariate Varianzanalyse mit Messwiederholung berechnet, um 
die Sprachentwicklung der Kinder auf Gruppen- und Geschlechtsunterschiede zu 
überprüfen sowie die Leistungsveränderungen über die Zeit zu betrachten. Die 
Leistungen in den Subtests des sprachlichen Entwicklungstests SET-K 3-5 je Test-
 1. Testzeitpunkt 
 
 Gruppe 5+ 
(n=23) 
Kindergarten 
(n=19) 
 Buben Mädchen Buben Mädchen 
 M SD M SD M SD M SD 
Morphologische Regelbildung 11 3.74 8 3.74 9 3.87 10 3.74 
Phonologisches Arbeitsgedächtnis 10 3.46 10 3.60 10 3.46 10 3.46 
Satzgedächtnis 12 3.60 10 3.60 11 3.60 10 3.60 
 2. Testzeitpunkt 
 M SD M SD M SD M SD 
Morphologische Regelbildung 11 3.60 10 3.46 12 3.87 12 3.87 
Phonologisches Arbeitsgedächtnis 9 3.46 10 3.60 11 3.74 10 3.46 
Satzgedächtnis 12 3.60 11 3.60 12 3.60 12 3.74 
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zeitpunkt stellten die abhängigen Variablen dar. Die Gruppenzugehörigkeit sowie 
das Geschlecht repräsentieren die Zwischensubjektfaktoren, die beiden Messzeit-
punkte den Innersubjektfaktor. 
Da die Normen dieses Testverfahrens nur bis zum Alter von fünf Jahren und elf 
Monaten vorhanden sind, können die Ergebnisse nicht wie bei den anderen Testver-
fahren interpretiert werden.  
Sind Normen veraltet oder nicht der Altersgruppe entsprechend, kann es zu einer 
Überschätzung des Entwicklungsstandes kommen (Petermann & Macha, 2005). Da 
beim ersten Testzeitpunkt die Normen aber gültig waren, können die Leistungen der 
beiden Testzeitpunkte verglichen werden. 
Signifikante Leistungssteigerungen können durchaus als solche betrachtet werden, 
da sie zeigen, dass die Kinder ihre sprachlichen Vorläuferfähigkeiten entwickelt ha-
ben und die sprachlichen Anforderungen an Vorschulkinder erreichen konnten. Im 
Folgenden werden die Ergebnisse daher in der gewohnten Form dargestellt. 
Es konnte ein signifikanter Effekt des Messwiederholungsfaktors (F (3, 
36)=9.798, p<.001) festgestellt werden, es ist also zu einer Leistungsveränderung ü-
ber die Zeit gekommen.  
Die Gruppen und die Geschlechter unterschieden sich hingegen nicht signifikant 
voneinander. Der Gruppeneffekt war mit F (3, 36)=.125 (p=.945) nicht signifikant, 
genauso wenig der Geschlechteffekt mit F (3, 36)=.663 (p=.58).  
Auf die Gesamtleistungen bezogen gab es keine signifikanten Interaktionseffekte, 
weder für Geschlecht x Gruppe ( F (3, 36)=.433; p=.731), noch für Zeit x Gruppe (F 
(3, 36)=1.888; p=.149), Zeit x Geschlecht (F (3, 36)=.776; p=.515) oder Zeit x 
Gruppe x Geschlecht (F (3, 36)=.226; p=.878). 
Für welchen der drei Subtests Morphologische Regelbildung, Phonologisches Ge-
dächtnis für Nichtwörter sowie Satzgedächtnis der Effekt des Messwiederholungs-
faktors zutrifft, wird in Tabelle 17 dargestellt. Für Informationen zu den Kennwerten 
der nicht signifikanten Ergebnisse sei auf Anhang A verwiesen. 
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Tabelle 17 
Signifikante Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung (Gruppe, Zeit und Ge-
schlecht) hinsichtlich der Subtests des SET-K 3-5. 
Effekt Subtests df QS      F 
  
 
 
 
 
 
 
 
Zeit  
 
 
Morphologische Regel-
bildung 
 
Satzgedächtnis 
1 
 
 
1 
15.38 
 
 
2.345  
   25.23** 
       
  
14.11**  
*p < .05, **p < .01 
 
Sowohl im Subtest Morphologische Regelbildung als auch im Untertest Satzgedächt-
nis konnten alle Kinder ihre Leistung vom ersten bis zum zweiten Testzeitpunkt statis-
tisch signifikant steigern. 
Es bleibt nochmals auf die beim zweiten Testzeitpunkt nicht altersentsprechenden 
Normen hinzuweisen. Allerdings wird aus den Ergebnissen ersichtlich, dass alle Kinder 
ihre Leistungen über die Zeit des letzten Vorschuljahres hinweg verbessern konnten und 
im Laufe der Zeit die nötigen sprachlichen Vorläuferfähigkeiten unabhängig von Grup-
pe und Geschlecht erwerben konnten. 
 
10.5  Welche Ideen haben die Vorschulkinder zum Schulalltag? 
 
Durch ein Anamnesegespräch mit den Vorschulkindern konnten Informationen 
über Freundschaften, Konflikte mit Rivalen sowie über Vorstellungen zum bevorste-
henden Schulalltag gewonnen werden.  
Die erhaltenen Informationen wurden quantifiziert und deskriptiv betrachtet. Die 
Angaben der Kinder zu Freundschaften oder Konflikten konnten nicht sinnvoll quan-
tifiziert werden, da die bloße Anzahl von genannten Freunden oder Rivalen keine 
Aussage über die Qualität der Kontakte bzw. über die sozial-emotionalen Kompeten-
zen des Kindes erlaubt. Als bevorzugte Aktivität nannten die Kinder zumeist Spiele. 
Auch diese Information wurde in die quantitative Auswertung nicht einbezogen.  
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Die Ideen der Kinder zum Schulalltag hingegen ließen sich anhand der drei Kul-
turtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen vollständig darstellen. Weitere Schulfä-
cher wurden von den Kindern nicht genannt. Die Darstellung der Ergebnisse ist ü-
berblicksartig Tabelle 18 zu entnehmen.  
 
 
Tabelle 18 
Häufigkeit der genannten Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen sowie die Summe der ge-
nannten Kulturtechniken je Testzeitpunkt (TP) und getrennt nach Gruppen. 
Kulturtechnik 1. TP 2. TP 
 Kinder-
garten 
5+ 
 
Gesamt Kinder-
garten 
5+ Gesamt 
Lesen 5 9 14 14 20 34 
Schreiben 6 6 12 12 19 31 
Rechnen 3 3 6 11 16 27 
 Summe der genannten Kulturtechniken  
je Testzeitpunkt 
 1. TP 2. TP 
 Kinder-
garten 
5+ 
 
Gesamt Kinder-
garten 
5+ Gesamt 
0 Kulturtechniken genannt 10 12 22 2 0 2 
1 Kulturtechnik genannt 6 5 11 3 3 6 
2 Kulturtechniken genannt 4 5 9 11 8 19 
3 Kulturtechniken genannt 0 1 1 4 12 16 
 
Die am häufigsten genannte Kulturtechnik war sowohl beim ersten, als auch beim 
zweiten Testzeitpunkt das Lesen. Darauf folgte das Schreiben und schließlich das 
Rechnen. Insgesamt nannten die Kinder beim zweiten Testzeitpunkt mehr Kultur-
techniken als beim ersten Testzeitpunkt. Zu Beginn des Vorschuljahres nannte nur 
ein Kind alle drei Kulturtechniken, am Ende des Vorschuljahres waren es immerhin 
16 Kinder. Andere Fächer wurden nicht genannt.  
Die Frage, ob die Kinder der beiden Gruppen die drei Kulturtechniken Lesen, 
Schreiben und Rechnen zu den beiden Testzeitpunkten unterschiedlich häufig ge-
nannt haben, soll im Folgenden beantwortet werden. 
Dafür wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung berechnet. Die Summe 
der genannten Kulturtechniken je Testzeitpunkt stellte die abhängige Variable dar. 
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Die Gruppenzugehörigkeit sowie das Geschlecht repräsentieren die Zwischensub-
jektfaktoren, die beiden Messzeitpunkte den Innersubjektfaktor. 
Es konnte ein signifikanter Effekt des Messwiederholungsfaktors (F (1, 
39)=145.391; p<.001) festgestellt werden. Bereits aus den deskriptiven Statistiken (sie-
he Kapitel 10.4) war augenscheinlich hervorgegangen, dass die Kinder am Ende des 
Vorschuljahres mehr Kulturtechniken nannten als zu Beginn des Vorschuljahres. Auf-
fallend war insgesamt, dass die Kinder keine weiteren Schulfächer oder Unterrichtsin-
halte nennen konnten. 
Die anderen Ergebnisse fielen nicht signifikant aus. So hatten Buben und Mädchen 
gleich viele Nennungen (F (1,39)=.812; p=.373). Zwischen den beiden Gruppen gab es 
ebenfalls keinen Unterschied in der Häufigkeit der Nennungen (F (1, 39)=1.868; 
p=.180).  
Es gab des weiteren keine signifikanten Interaktionseffekte, weder für Geschlecht x 
Gruppe ( F (1, 39)=.065; p=.799), noch für Zeit x Gruppe (F (1, 39)=3.817; p=.058), 
Zeit x Geschlecht (F (1, 39)=2.670; p=.110) oder Zeit x Gruppe x Geschlecht (F (1, 
39)=1.428; p=.239). 
Insgesamt konnte gezeigt werden, dass sich die Ideen von Vorschulkindern über 
den Schulalltag auf das Erlernen von Lesen, Schreiben und Rechnen beschränken. 
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11 DISKUSSION DER ERGEBNISSE 
 
 
Vorläuferfähigkeiten haben sich als relevante Elemente für den späteren Schulerfolg 
erwiesen (Daseking et al., 2006). Die verschiedenen Fähigkeiten stellen Puzzleteile dar, 
die zusammen ein Bild ergeben. Je nach Qualität der Steine passt dieses Bild mehr oder 
weniger gut in den Rahmen, den die Schule mit all ihren Anforderungen und Aufgaben 
darstellt. Schule bedeutet Arbeit. Und die Vorarbeit dafür beginnt schon in der Vor-
schulzeit.  
In diesem Teil der Arbeit soll diskutiert werden, ob die unterschiedlichen Förderan-
sätze von Kindergarten und 5+ Vorschulgruppen zu unterschiedlichen Entwicklungs-
fortschritten in den erhobenen Vorläuferfähigkeiten geführt haben.  
In einer Längsschnittuntersuchung mit quasiexperimentellem Design wurden gleich-
altrige Kinder, die sich in ihrem letzten Vorschuljahr befanden und eine unterschiedli-
che Förderung erhielten, bezüglich ihrer Entwicklung über die Zeit untersucht. Dafür 
wurden verschiedene für die Schule relevante Vorläuferfähigkeiten sowohl zu Beginn 
des letzten Vorschuljahres im Herbst 2008, als auch gegen Ende des Vorschuljahres im 
Frühjahr 2009 erhoben. Jedes Kind wurde außerdem hinsichtlich seiner Vorstellungen 
bezüglich Schulalltag und schulischen Inhalten befragt. Durch das ausgewählte Längs-
schnittdesign konnten die Entwicklungen der Kinder über die Zeit sowie die Unter-
schiede in den Fähigkeitsbereichen zwischen den Fördergruppen untersucht werden. 
Insgesamt wurde 44 Kindern die Erlaubnis, an der Untersuchung teilnehmen zu dürfen, 
erteilt. In die endgültige Auswertung flossen die Daten von insgesamt 42 Kindern ein.  
Die Daten zur kognitiven Entwicklung wurden zu beiden Testzeitpunkten je nach Al-
ter mit Teilen der Intelligenztestverfahren HAWIK-IV (Petermann & Petermann, 2007), 
HAWIVA-III (Ricken et al., 2007) und WET (Kastner-Koller & Deimann, 2002) erho-
ben. Für die Ermittlung der Sprachentwicklung diente der SET-K 3-5 (Grimm, 2001), 
für die Erhebung der visumotorischen Kompetenzen wurden Teile des FEW-2 vorgege-
ben (Büttner et al., 2008).  
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Trotz der geringen Stichprobengröße konnten aussagekräftige Ergebnisse im Bezug 
auf die Fördereffekte gefunden werden. Diese Ergebnisse werden im Folgenden inhalt-
lich diskutiert und mit der dafür relevanten Literatur in Zusammenhang gebracht. 
Von Rindermann (2006) konnte gezeigt werden, dass Schulleistungsstudien hoch 
miteinander und mit Intelligenztestergebnissen korrelieren. Es wird angenommen, dass 
in der Schule ähnliche Aufgaben gestellt werden wie in den gängigen Intelligenztestver-
fahren für Kinder. Es kann also davon ausgegangen werden, dass sich gute Fähigkeiten 
in den Bereichen der Denkentwicklung als vorteilhaft für den späteren Schulbesuch 
erweisen. Aber auch in anderen Fähigkeitsbereichen erleichtern gute Kompetenzen den 
Schuleinstieg. Schriftsprachliche Vorläuferfähigkeiten tragen zum Erlernen von Lesen 
und Schreiben bei (Krajewski et al., 2004) und numerische Fertigkeiten ermöglichen 
schnellere mathematische Lernfortschritte nach dem Schuleinstieg (Aunola et al., 2004). 
Die grafomotorische Geschicklichkeit von Kindern wirkt sich positiv auf den Schrift-
spracherwerb aus, eine Ungeschicklichkeit im feinmotorischen Bereich kann bei grafo-
motorischen Aufgaben hingegen zu Qualitätseinbußen führen (Schott & Roncesvalles, 
2004). Um sich an die vielfältigen Anforderungen der Schule anpassen zu können, sind 
außerdem sozial-emotionale Kompetenzen gefragt. Laut Umek und anderen (2008) 
kann der Besuch einer vorschulischen Bildungseinrichtung als fördernd für soziale 
Kompetenzen betrachtet werden.  
Die Entwicklung der Vorläuferfähigkeiten sollte nicht der Reifung überlassen wer-
den, sondern braucht eine kindgerechte Förderung. Sie soll allen Kindern einen gelun-
genen Übergang vom Kindergarten zur Grundschule ermöglichen (Schmidt-Denter, 
1998). Allerdings sollen die Kinder nicht durch eine zu frühe Konfrontation mit schuli-
schen Aufgaben überfordert werden (Dollase, 2007), vielmehr geht es in dieser Zeit um 
eine Einstimmung auf die Anforderungen der Schule und um die Vermittlung von Ba-
siskompetenzen (Gisbert, 2004).  
Ob und in welchen Bereichen die beiden untersuchten Bildungseinrichtungen bei den 
Kindern unterschiedliche Erfolge erzielen konnten und wie diese zu bewerten sind, wird 
nun, gegliedert nach Entwicklungsbereichen, diskutiert. 
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Kognitive Entwicklung 
 
Im Sprachverständnis unterschieden sich die Kinder der beiden Gruppen weder beim 
ersten noch beim zweiten Testzeitpunkt voneinander. Schon zu Beginn des Vorschul-
jahres erreichten die Kinder durchschnittlich sehr gute Ergebnisse, was darauf hindeu-
tet, dass die Kinder bereits sehr gut gefördert waren. Eine Steigerung der Leistung war 
insgesamt schwer möglich, da es in dieser Dimension bei vielen Kindern schon beim 
ersten Testzeitpunkt zu Deckeneffekten gekommen war, d.h. die Kinder hatten häufig 
die für ihr Alter höchsten Werte erreicht. Auch bei der Betrachtung der Durchschnitts-
werte in den einzelnen Subtests zur kognitiven Entwicklung fiel auf, dass die Kinder in 
den meisten Fähigkeitsbereichen schon zu Beginn des Vorschuljahres gute Werte erzie-
len konnten. 
In der Dimension Verarbeitungsgeschwindigkeit konnten alle Kinder zu beiden Test-
zeitpunkten gute Werte erzielen. Die Buben der Vorschulgruppe 5+ zeigten zu beiden 
Testzeitpunkten eine höhere Verarbeitungsgeschwindigkeit als die Buben der Kinder-
gartengruppe. Bei den Mädchen wiesen jene aus der Kindergartengruppe die schnellere 
Verarbeitungskapazität auf. Laut Eliot (2001) können Kinder mit zunehmendem Alter 
Informationen immer besser und schneller verarbeiten. Die Leistungen aller Kinder ha-
ben sich vom ersten zum zweiten Testzeitpunkt zwar tendenziell gesteigert, allerdings 
nicht signifikant, was vermutlich auf die geringe Stichprobengröße zurückzuführen ist. 
Da in diese Indexwerte mehrere Subtestergebnisse einfließen, sind sie als Gesamt-
werte zu betrachten. Die einzelnen Subtestergebnisse wurden ebenfalls auf Unterschie-
de untersucht.  
Dabei wurde deutlich, dass das lexikalische Wissen und die sprachliche Begriffsbil-
dung, gemessen durch den Subtest Begriffe erklären, über die Zeit bei allen Kindern 
abnahm. Das könnte darauf zurückgeführt werden, dass beim ersten Testzeitpunkt häu-
fig der HAWIVA-III, beim zweiten hingegen öfter der HAWIK-IV angewendet wurde. 
Da die Kinder älter geworden waren, war dieser Wechsel des Intelligenztestverfahrens 
notwendig. Anscheinend waren die Begriffe des HAWIK-IV für die Kinder insgesamt 
schwerer zu erklären als die Begriffe des HAWIVA-III. Die Kinder der 5+ Gruppe zeig-
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ten jedoch einen geringeren Leistungsabfall als die Kindergartenkinder. Hier scheint die 
Förderung der Vorschulgruppe 5+ einen ausgleichenden Effekt gezeigt zu haben. 
Im verbalen Schlussfolgern und dem Wissen um Verhaltensstandards (ermittelt 
durch den Subtest Allgemeines Verständnis) nahmen die Leistungen der Kindergarten-
kinder ab, während die Kinder der Vorschulgruppe 5+ ihre Leistungen über die Zeit 
steigern konnten, wodurch ein signifikantes Ergebnis zustande kam. Die beiden Grup-
pen tauschten in diesem Subtest im Laufe des letzten Vorschuljahres ihre Position. Bei-
de Gruppen bewegten sich aber zu beiden Testzeitpunkten im Normalbereich, weswe-
gen dieser Veränderung kein großes Gewicht gegeben werden sollte. Diese Entwicklung 
könnte auf eine unterschiedliche Schwerpunktsetzung in der Förderung der beiden Bil-
dungsstätten zurückgehen.  
Im verbalen Schlussfolgern und in der Begriffsbildung (Gemeinsamkeiten finden) 
konnten die Kindergartenkinder die 5+ Kinder in ihrer Leistung übertreffen, während 
die 5+ Kinder ihre Leistung vom ersten Testzeitpunkt nicht halten konnten. Hier scheint 
die Förderung im Kindergarten einen positiven Effekt erzielt zu haben. 
In den anderen kognitiven Bereichen kam es weder zu signifikanten Veränderungen 
über die Zeit noch zu signifikanten Gruppen- oder Geschlechtsunterschieden. Die Kin-
der bewegten sich zu beiden Testzeitpunkten durchschnittlich auf einem normalen Ent-
wicklungsniveau. Sie konnten ihre Leistungen über die Zeit nicht signifikant steigern. 
Geschlechtsunterschiede im Rechnen konnten weder beim ersten noch beim zweiten 
Testzeitpunkt nachgewiesen werden.  
Dieses Ergebnis steht im Einklang mit Aubrey und Godfrey (2003), die ebenfalls 
keine Unterschiede zwischen den mathematischen Leistungen von Buben und Mädchen 
finden konnten.  
Die Leistungen im Rechnen lagen bei den Kindergartenkindern zum zweiten Test-
zeitpunkt im leicht unterdurchschnittlichen Bereich, jene der 5+ Kinder hingegen be-
wegten sich zu beiden Testzeitpunkten im Normalbereich. Zu einer signifikanten Ver-
änderung der Leistungen kam es nicht. 
Das  Langzeitgedächtnis für allgemeines Faktenwissen (Subtest Allgemeines Wissen) 
war bei den Kindern beider Gruppen zu beiden Testzeitpunkten unterdurchschnittlich 
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ausgeprägt. Die Kinder konnten ihre Leistungen über die Zeit nicht steigern. Der Fokus 
in der vorschulischen Förderung scheint in beiden Gruppen auf anderen Fähigkeitsbe-
reichen geruht zu haben. 
Zusammenfassend kann man sagen, dass die beiden Fördermodelle in der kognitiven 
Förderung unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt zu haben scheinen. Während in den 
5+ Gruppen das Wissen über soziale Konzepte und Verhaltensstandards zunahm, schien 
sich die Förderung des Kindergartens besonders auf das verbale Schlussfolgern positiv 
auszuwirken.  
Insgesamt betrachtet kann gesagt werden, dass die Kinder beider Gruppen hinsicht-
lich der untersuchten kognitiven Vorläuferfähigkeiten schon zu Beginn des Vorschul-
jahres weitgehend altersgemäß entwickelt waren. In den für die Schule relevanten Fä-
higkeitsbereichen hatten die Kinder gute Werte, was laut Daseking und anderen (2006) 
eine wichtige Voraussetzung für einen erfolgreichen Schulstart darstellt. 
 
Feinmotorische Entwicklung 
 
Die Gesamtleistung der visumotorischen Integration lag schon zum ersten Testzeit-
punkt bei beiden Gruppen im Normalbereich, was zeigte, dass die Kinder gut gefördert 
bzw. normal entwickelt waren. Ob die Förderung in den beiden Bildungseinrichtungen 
zusätzliche Effekte erzielen konnte, wird im Folgenden betrachtet. 
In der Fähigkeit zur visumotorischen Integration kam es insgesamt zu einer Steige-
rung der Leistungen bei den Kindern der Vorschulgruppe 5+. Die Kindergartenkinder 
konnten sich über die Zeit des letzten Vorschuljahres nicht signifikant steigern, sie er-
zielten aber bei beiden Testzeitpunkten Werte im Normalbereich, was auf eine ausrei-
chende Förderung im Bereich der Visumotorik hindeutet. Die starke Steigerung der 
Leistungen in den 5+ Gruppen kann unter anderem darauf zurückgeführt werden, dass 
für die Förderarbeit täglich Arbeitsblätter verwendet wurden, sowohl zur gezielten Ü-
bung der grafomotorischen Kompetenzen, als auch für die Bearbeitung von Lernblät-
tern, die der Festigung von numerischen oder sprachlichen Kompetenzen dienen sollten. 
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Diese intensive Förderung mit Arbeitsblättern scheint sich insgesamt positiv auf die 
visumotorischen Kompetenzen ausgewirkt zu haben. 
Im Hinblick auf die einzelnen Bereiche der visumotorischen Entwicklung konnten 
keine Unterschiede zwischen den Gruppen oder den Geschlechtern gefunden werden. 
Allerdings ist anzumerken, dass die Kindergartenkinder im Subtest Abzeichnen zu bei-
den Testzeitpunkten leicht unterdurchschnittliche Werte erzielten.  
Die Gesamtleistungen lagen aber bei beiden Gruppen im Normalbereich (gemessen 
am Index der Visumotorischen Integration). Es kann davon ausgegangen werden, dass 
beide Einrichtungen dem Förderanspruch gerecht werden können, da die Kinder beider 
Gruppen zu beiden Testzeitpunkten gute Gesamtwerte erzielen konnten. 
Tröster und Reineke (2007) beobachteten feinmotorische Auffälligkeiten häufiger 
beim männlichen Geschlecht. In dieser Stichprobe konnten aber weder beim Prä- noch 
beim Posttest Auffälligkeiten in den Leistungen der Buben entdeckt werden. Laut 
Schott und Roncesvalles (2004) ist eine grafomotorische Ungeschicklichkeit ungünstig 
für einen erfolgreichen Schriftspracherwerb. Die Kinder beider Gruppen sind im Hin-
blick auf diese Problematik nicht als Risikokinder zu betrachten, im Gegenteil. Sie ver-
fügten über gut entwickelte visumotorische Kompetenzen und sind so im Hinblick auf 
die feinmotorischen Kompetenzen für die Anforderung der Schule gerüstet (Son & Mei-
sels, 2006). 
Die Kinder konnten insgesamt von der jeweils erhaltenen feinmotorischen Förderung 
in ihrer Entwicklung unterstützt werden. Die Kinder der 5+ Gruppe profitierten von der 
täglichen Auseinandersetzung mit den Arbeitsblättern. Die Kindergartenkinder zeigten 
hinsichtlich ihrer visumotorischen Kompetenzen im letzten Vorschuljahr ebenfalls eine 
altersadäquate Leistung. 
 
Sprachentwicklung  
 
In der Sprachentwicklung verbesserten sich alle Kinder unabhängig von Gruppenzu-
gehörigkeit und Geschlecht mit zunehmendem Alter.  
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Besonders die Pluralbildung fiel allen Kindern beim zweiten Testzeitpunkt signifi-
kant leichter als zu Beginn des Vorschuljahres (Subtest Morphologische Regelbildung). 
Dieses Ergebnis steht im Einklang mit den Annahmen von Grimm (2001), die einen 
signifikanten Entwicklungsschritt hinsichtlich der morphologischen Regelbildung im 
Vorschulalter annahm.  
Auch die Kompetenz der Kinder, Sätze nachzusprechen, hatte sich über die Zeit sig-
nifikant weiterentwickelt und weist auf die Zunahme der Arbeitsgedächtnisleistungen 
aller Kinder mit zunehmendem Alter hin (Subtest Satzgedächtnis). Dieses Ergebnis 
steht im Einklang mit den Befunden von Gathercole und anderen (2004) oder Alloway 
und anderen (2006), die eine mit dem Alter zunehmende Arbeitsgedächtniskapazität 
feststellten. 
Im phonologischen Arbeitsgedächtnis für Nichtwörter kam es zu keinen signifikan-
ten Entwicklungsfortschritten über die Zeit. Die Fähigkeit, unbekannte Lautmuster im 
Gedächtnis zu behalten und zu reproduzieren, war aber bereits beim ersten Testzeit-
punkt ausreichend ausgeprägt. 
Es wurden keine Geschlechtsunterschiede in der verbalen Arbeitsgedächtnisleistung 
festgestellt, was sich mit den Ergebnissen von Alloway und anderen (2006) deckt. Sie 
stellten ebenfalls keine Geschlechtsunterschiede in den verbalen Arbeitsgedächtnisleis-
tungen bei Kindern im Vorschulalter fest. Das bedeutet, dass sich Mädchen und Buben 
in diesem Fähigkeitsbereich gleich gut entwickeln. 
Insgesamt kann gesagt werden, dass alle Kinder unabhängig von Gruppe und Ge-
schlecht die für den späteren Schulerfolg relevanten sprachlichen Vorläuferfähigkeiten 
im Laufe des letzten Vorschuljahres erlagen konnten. Laut Grimm (2001) stehen die 
grammatikalischen Kompetenzen und die auditiven Gedächtnisleistungen in einer funk-
tionalen Beziehung mit der Sprachkompetenz. Die Resultate der Untersuchung können 
für die Kinder beider Gruppen als ein Hinweis auf eine gute Entwicklung der sprachli-
chen Vorläuferfähigkeiten gesehen werden. 
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Was Kinder über die Schule wissen 
 
Die Kinder berichteten in einem Anamnesegespräch über ihre Ideen und ihre 
Vorstellungen zum Schulalltag. Die Ergebnisse gaben Aufschluss darüber, dass die 
Kinder unabhängig davon, ob sie die Vorschulgruppe 5+ oder den Kindergarten 
besuchten, recht limitierte Vorstellungen über schulische Inhalte hatten. Sie nannten die 
Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen, wenn sie zu den Inhalten des 
Unterrichts in der Schule befragt wurden. Weitere Fächer wurden nicht genannt.  
Die am häufigsten genannte Kulturtechnik war zu beiden Testzeitpunkten das Lesen, 
darauf folgte das Schreiben und dann das Rechnen. Signifikant waren die Unterschiede 
in den Häufigkeiten der Nennungen nicht, die Rangfolge der Nennungen stach dennoch 
ins Auge. Eine Erklärung für diese Rangfolge könnte sein, dass die drei Kulturtechniken 
vom Erziehungspersonal und den Eltern normalerweise in dieser Abfolge erwähnt wer-
den. Die Rede ist stets von „Lesen, Schreiben und Rechnen“ und zwar genau in dieser 
Reihenfolge.  
Beim zweiten Testzeitpunkt waren die Nennungen der Kulturtechniken signifikant 
angestiegen, die Kinder nannten also am Ende des Vorschuljahres insgesamt mehr Kul-
turtechniken. 
Die Ergebnisse der Diplomarbeit decken sich mit jenen von Hellmich (2007), der 
feststellte, dass Vorschulkinder relativ unklare Vorstellungen über die schulischen Auf-
gaben und den Schulalltag haben.  
 
Schlussfolgerungen und Ausblick 
 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die untersuchten Kinder unabhängig 
von der Gruppenzugehörigkeit schon zu Beginn des letzten Vorschuljahres in den meis-
ten der untersuchten Entwicklungsbereiche gut gefördert und entwickelt waren, was 
einerseits auf eine gute vorhergehende Entwicklungsförderung im Kindergarten und im 
Elternhaus schließen lässt. 
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Die Förderung der Vorschulgruppe 5+ erwies sich besonders in den Bereichen der 
visumotorischen Entwicklung und im Wissen über Verhaltensstandards als wirksam. 
Die Förderung des Kindergartens zeigte besonders positive Effekte auf das verbale 
schlussfolgernde Denken der Kinder.  
Die Fähigkeit zur Pluralbildung und das phonologische Arbeitsgedächtnis nahmen 
über die Zeit des letzten Vorschuljahres zu. Der Befund zum Arbeitsgedächtnis deckt 
sich mit den Ergebnissen mehrerer Studien (Alloway et al., 2006; Gathercole et al., 
2004; Schmid et al., 2008), die feststellten, dass es im Laufe der Zeit zu einer Zunahme 
der Leistung in den Bereichen der phonologischen Arbeitsgedächtniskapazität und der 
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit bei Kindern kommt. 
Das Wissen der Kinder über schulische Inhalte beschränkte sich auf die Kulturtech-
niken Lesen, Schreiben und Rechnen, was sich mit den Erkenntnissen von Hellmich 
(2007) deckt.  
Die beiden Bildungseinrichtungen für Kinder stehen insgesamt gesehen nicht in di-
rekter Konkurrenz zueinander, da die Kinder beider Einrichtungen gute Fortschritte in 
den verschiedenen Entwicklungsbereichen erzielen konnten. 
Die Wahl der Institution kann von den Eltern ohne Bedenken frei getroffen werden, 
da beide Einrichtungen den Bedürfnissen der Kinder gerecht werden. Die Eltern können 
somit die Auswahl im Hinblick auf die Interessen und Wünsche des Kindes entschei-
den. 
In diesem Punkt zeigt sich der Nutzen dieser Arbeit, da festgestellt werden konnte, 
dass die Förderung in beiden Einrichtungen eine angemessene Entwicklung der Vorläu-
ferfähigkeiten ermöglicht. In erster Linie soll eine Bildungseinrichtung für Kinder den 
Wünschen und Bedürfnissen des Kindes gerecht werden und es in seiner Entwicklung 
unterstützen. Die Steigerung der Leistung oder das Erlernen von Lesen, Schreiben und 
Rechnen sollen nicht prinzipiell das Ziel einer vorschulischen Förderung darstellen 
(Dollase, 2007; Gisbert, 2004).  
Für die Zukunft wäre die Untersuchung von Langzeiteffekten der beiden Fördermo-
delle interessant. Auch eine qualitative Untersuchung der Elternentscheidung wäre 
spannend. So könnten möglicherweise systematische Unterschiede zwischen den Eltern 
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hinsichtlich ihrer Einstellungen und Ziele festgestellt werden, je nachdem, für welche 
Einrichtung sie sich entscheiden. Es interessieren die Gründe, die Eltern bewegen, sich 
für die eine oder andere Bildungsstätte zu entscheiden sowie die Erwartungen, die mit 
dieser Wahl verbunden sind.  
Es interessiert nach wie vor, ob es Kinder gibt, die entweder von der einen oder der 
anderen Bildungsstätte stärker profitieren. In diesem Zusammenhang könnte die Frage 
beantwortet werden, ob das 5+ Konzept auch für Kinder geeignet ist, die in einem oder 
mehreren Entwicklungsbereichen Schwierigkeiten haben. 
Die volitionalen Kompetenzen ließen sich relativ einfach miterheben. Sie würden das 
Spektrum der Vorläuferfähigkeiten erweitern und ein weiteres Puzzleteil für ein voll-
ständiges Bild beitragen. Die Erhebung der volitionalen Kompetenzen kann laut Has-
selhorn und anderen (2008) über Aufgaben zum Belohnungsaufschub erfolgen. 
Eine Erhebung der sozial-emotionalen Entwicklung wäre wünschenswert. Eine El-
tern- oder Lehrerbefragung birgt allerdings die Gefahr von allzu subjektiven Einschät-
zungen bzw. die Gefahr der Überschätzung kindlicher Kompetenzen seitens der Eltern 
(Umek et al., 2008). Die Erhebung der sozial-emotionalen Kompetenzen im Vorschulal-
ter auf anderem Weg (z.B. Beobachtung) ist allerdings relativ aufwendig. Trotzdem 
wäre eine Untersuchung dieses Kompetenzbereiches sinn- und wertvoll, da laut Den-
ham (2006) die kognitiven Kompetenzen allein nicht für den Schulerfolg ausreichen. 
Die Untersuchung der sozial-emotionalen Entwicklung wäre auch im Zusammenhang 
mit der Fragestellung interessant, ob eher altershomogene oder altersheterogene Grup-
pen vorteilhaft für die sozial-emotionale Entwicklung sind (Lloyd, 1999). 
Insgesamt hat die Arbeit gezeigt, dass Eltern scheinbar für ihr Kind die jeweils rich-
tige Entscheidung getroffen haben und die Kinder in der jeweiligen Bildungsumwelt gut 
aufgehoben waren. Wie das letzte Jahr vor dem Schuleintritt gestaltet werden sollte, 
schienen die Eltern für ihre Kinder jeweils angemessen ausgewählt zu haben. 
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ZUSAMMENFASSUNG 
 
Die vorliegende Diplomarbeit befasste sich mit der Frage, ob zwei unterschiedliche 
Förderansätze bei Kindern im letzten Vorschuljahr zu unterschiedlichen Entwicklungs-
fortschritten hinsichtlich verschiedener schulrelevanter Vorläuferfähigkeiten führen. 
Das Fördermodell 5+ der Piaristenvolksschule im 8. Bezirk wurde zu diesem Zweck 
ausgewählt und mit dem vorschulischen Förderangebot eines Kindergartens verglichen. 
Die 5+ Vorschulgruppen richten sich an gut begabte und geförderte Kinder im Vor-
schulalter, die noch nicht schulpflichtig sind. Insgesamt 44 Vorschulkinder im Alter 
zwischen fünf und sechs Jahren nahmen an der Untersuchung teil. Die Daten von 42 
Kinder flossen in die Auswertung ein, davon besuchten 19 einen Kindergarten und 23 
eine 5+ Vorschulgruppe. Die Geschlechter waren mit 20 Buben und 22 Mädchen aus-
gewogen repräsentiert. Die Kinder wurden sowohl zu Beginn als auch gegen Ende ihres 
letzten Vorschuljahres hinsichtlich ihrer kognitiven, sprachlichen und feinmotorischen 
Entwicklung untersucht sowie hinsichtlich ihrer Ideen zum Schulalltag befragt.  
Die Daten zur kognitiven Entwicklung wurden zu beiden Testzeitpunkten je nach Al-
ter mit Teilen der Intelligenztestverfahren HAWIK-IV (Petermann & Petermann, 2007), 
HAWIVA-III (Ricken, Fritz, Schuck & Preuß, 2007) und WET (Kastner-Koller & 
Deimann, 2002) erhoben. Für die Ermittlung der Sprachentwicklung diente der SET-K 
3-5 (Grimm, 2001), für die Erhebung der visumotorischen Kompetenzen wurden Teile 
des FEW-2 vorgegeben (Büttner, Dacheneder, Schneider & Weyer, 2008). Mit jedem 
Kind wurde außerdem ein Anamnesegespräch über Freundschaften, Rivalitäten, bevor-
zugte Aktivitäten und Interessen sowie über Ideen zum Schulalltag geführt. 
Die Kinder beider Gruppen erzielten sowohl zu Beginn, als auch am Ende des Vor-
schuljahres gute Ergebnisse in den Intelligenztestverfahren, was auf eine gute vorherge-
hende Förderung im Kindergarten und im Elternhaus schließen lässt.  
Im Gesamtwert für das Sprachverständnis, einer Dimension der Intelligenztestver-
fahren, erreichten die Kinder sehr gute Werte. Die Verarbeitungsgeschwindigkeit war 
gut ausgeprägt und nahm tendenziell zu. Die Buben der 5+ Gruppe zeigten insgesamt 
eine höhere Verarbeitungsgeschwindigkeit als die Buben der Kindergartengruppe. Bei 
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den Mädchen war es hingegen umgekehrt. Das lexikalische Wissen und die sprachliche 
Begriffsbildung (Begriffe erklären) nahm bei allen Kindern ab, was auf den Wechsel 
des Intelligenztestverfahrens zurückgeführt wird. Die Begriffe im HAWIK-IV waren 
anscheinend schwerer zu erklären als jene im HAWIVA-III. Die Kinder der 5+ Gruppen 
zeigten einen geringeren Leistungsabfall, was auf eine ausgleichende Wirkung der 5+ 
Förderung schließen lässt. Das Langzeitgedächtnis für allgemeines Faktenwissen (Sub-
test Allgemeines Wissen) war bei den Kindern beider Gruppen zu beiden Testzeitpunk-
ten unterdurchschnittlich ausgeprägt, was darauf zurückgeführt wird, dass beide Förder-
ansätze andere Schwerpunkte hatten. Die Fähigkeit, sich verbal auszudrücken und das 
Wissen über soziale Regeln und Normen (Subtest Allgemeines Verständnis) war nicht 
als unterschiedlich zu bewerten, auch wenn die Leistung der 5+ Kinder über die Zeit zu- 
und jene der Kindergartenkinder abnahm. Das verbale Schlussfolgern und die Begriffs-
bildung (Gemeinsamkeiten finden) fanden bei den Kindergartenkindern eine bemer-
kenswerte Steigerung, sodass sie die 5+ Kinder in ihrer Leistung übertreffen konnten. 
Das lässt auf eine gute Förderung dieser Fähigkeit im Kindergarten schließen. In den 
anderen kognitiven Fähigkeitsbereichen kam es zu keinen signifikanten Veränderungen.  
Die visumotorische Entwicklung lag bei den Kindern beider Gruppen zu beiden Test-
zeitpunkten im Normalbereich. Die Kinder der 5+ Gruppen steigerten ihre Leistungen 
bis zum zweiten Testzeitpunkt, was auf die intensive Förderung mit Arbeitsblättern zu-
rückgeführt wird.  
In der Sprachentwicklung kam es bei allen Kindern hinsichtlich ihres Arbeitsge-
dächtnisses und der Fähigkeit zur Pluralbildung zu einer Leistungssteigerung. 
Beide Bildungseinrichtungen können dem Förderanspruch Genüge leisten und stehen 
nicht in direkter Konkurrenz zueinander.  
Die Eltern der Kinder scheinen intuitiv die für ihr Kind richtige Entscheidung getrof-
fen zu haben, da sich die Kinder in der jeweiligen Umwelt gut entwickelten. Sind Kin-
der gut gefördert und begabt, was bei der Zielgruppe der 5+ angenommen wird, kann 
die Entscheidung für die eine oder andere Institution ohne Bedenken im Hinblick auf 
die Wünsche, Interessen und Bedürfnisse des Kindes getroffen werden, da beide Ein-
richtungen die Vorläuferfähigkeiten gut fördern. 
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ANHANG A 
 
 KOLMOGOROV-SMIRNOV-TEST ZUR PRÜFUNG DER NORMALVERTEILUNG 
 
 
 
Tabelle 19 
Normalverteilungsprüfung der Differenzwerte aus den Subtests der Intelligenztest-
verfahren. 
 
 
 
Tabelle 20 
Normalverteilungsprüfung der Daten aus den Intelligenztestverfahren zum  
ersten und Testzeitpunkt. 
 
 
 
 
Bereich Kolmogorov-
Smirnov-Z 
Asymptotische Signifikanz  
(2-seitig) 
Allgemeines Wissen .932 .350, nicht signifikant 
Begriffe erklären .751 .625, nicht signifikant 
Symbolsuche .772 .590, nicht signifikant 
Begriffe erkennen .852 .462, nicht signifikant 
Kodieren .797 .549, nicht signifikant 
Allgemeines Verständnis 1.264 .082, nicht signifikant 
Gemeinsamkeiten finden .925 .359, nicht signifikant 
Zahlen nachsprechen .716 .684, nicht signifikant 
Rechnerisches Denken .835 .488, nicht signifikant 
Bereich Kolmogorov-
Smirnov-Z 
Asymptotische Signifikanz  
(2-seitig) 
1. Testzeitpunkt 
Sprachverständnis (SV) 1.027 .134, nicht signifikant 
Verarbeitungsgeschwindigkeit (VG)  1.163 .242, nicht signifikant 
2. Testzeitpunkt 
Sprachverständnis (SV) .615 .844, nicht signifikant 
Verarbeitungsgeschwindigkeit (VG)  .681 .742, nicht signifikant 
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Tabelle 21 
Normalverteilungsprüfung der Differenzwerte aus dem FEW-2. 
 
 
 
Tabelle 22 
Normalverteilungsprüfung der Daten aus dem SET-K zu beiden Testzeitpunkten. 
 
 
Bereich Kolmogorov-
Smirnov-Z 
Asymptotische Signifikanz  
(2-seitig) 
Visumotorische Integration VMI .620 .837, nicht signifikant 
Auge-Hand-Koordination .847 .470, nicht signifikant 
Abzeichnen .956 .320, nicht signifikant 
Räumliche Beziehungen 1.258 .084, nicht signifikant 
Visumotorische Geschwindigkeit .736 .650, nicht signifikant 
Bereich Kolmogorov-
Smirnov-Z 
Asymptotische Signifikanz  
(2-seitig) 
1. Testzeitpunkt 
Morphologische Regelbildung .716 .684, nicht signifikant 
Phonologisches Arbeitsgedächtnis 1.057 .214, nicht signifikant 
Satzgedächtnis .652 .789, nicht signifikant 
2. Testzeitpunkt 
Morphologische Regelbildung .588 .879, nicht signifikant 
Phonologisches Arbeitsgedächtnis .827 .501, nicht signifikant 
Satzgedächtnis .579 .890, nicht signifikant 
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BOX-TESTS AUF GLEICHHEIT DER KOVARIANZMATRIZEN & LEVENE TEST 
AUF GLEICHHEIT DER FEHLERVARIANZEN 
 
 
Tabelle 23 
Nicht signifikanter Box-Test für die Indizes Sprachverständnis und Verarbeitungs-
geschwindigkeit. 
Box-M-Test 39,395 
F 1,051 
df1 30 
df2 3599,383 
Signifikanz ,391 
Prüft die Nullhypothese, daß die beobachteten Kovarianzen- matrizen der abhängigen Variablen über die Gruppen 
gleich sind. 
a  Design: Konstanter Term+Gruppe+sex+Gruppe * sex  
 Innersubjekt-Design: time 
 
 
Tabelle 24 
Nicht signifikanter Box-Test für die Differenzwerte der kognitiven Subtests. 
Box-M-Test 181,728 
F 1,092 
df1 90 
df2 2350,932 
Signifikanz ,263 
Prüft die Nullhypothese, daß die beobachteten Kovarianzen- matrizen der abhängigen Variablen über die Gruppen 
gleich sind. 
a  Design: Konstanter Term+sex+Gruppe+sex * Gruppe 
 
 
Tabelle 25 
Nicht signifikanter Box-Test für die Differenzwerte der FEW-2 Subtests. 
Box-M-Test 35,883 
F ,957 
df1 30 
df2 3599,383 
Signifikanz ,533 
Prüft die Nullhypothese, daß die beobachteten Kovarianzen- matrizen der abhängigen Variablen über die Gruppen 
gleich sind. 
a  Design: Konstanter Term+sex+Gruppe+sex * Gruppe 
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Tabelle 26 
Nicht signifikanter Levene-Test für die visumotorische Inegration des FEW-2. 
 
Abhängige Variable: VMI_diff  
F df1 df2 Signifikanz 
1,288 3 38 ,292 
Prüft die Nullhypothese, daß die Fehlervarianz der abhängigen Variablen über Gruppen hinweg gleich ist. 
a  Design: Konstanter Term+sex+Gruppe+sex * Gruppe 
 
 
 
 
MULTIVARIATE VARIANZANALYSEN 
 
 
 
 
Tabelle 27 
MANOVA mit Messwiederholung für die Indizes Sprachverständnis und Verarbei-
tungsgeschwindigkeit aus den Intelligenztestverfahren. 
 
Effekt df QS      F p 
Gesamt 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Zeit 
Gruppe 
Zeit x Gruppe  
Geschlecht 
Geschlecht x Gruppe 
Zeit x Geschlecht x Gruppe 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
 3.240 
1.156 
.287 
1.900 
2.845 
  
.149 
.059 
.015 
.093 
.133 
 
 df QS      F p 
SV  
 
 
 
 
 
 
 
Zeit 
Gruppe 
Zeit x Gruppe  
Geschlecht 
Geschlecht x Gruppe 
Zeit x Geschlecht x Gruppe 
 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
.318 
1.942 
.181 
4.455 
1.817  
.447 
.802 
1.088 
.457 
2.496  
       1.081  
         1.128 
.376 
.303 
.503 
.122 
.319 
.295 
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 df QS      F p 
VG  
 
 
 
 
 
 
 
Zeit 
Gruppe 
Zeit x Gruppe  
Geschlecht 
Geschlecht x Gruppe 
Zeit x Geschlecht x Gruppe 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
.986 
1.304 
.083 
           1.918 
5.215 
            .230 
       3.889 
1.129 
.326 
       1.660 
         4.514 
.906  
.056 
.295 
.571 
.205 
.040 
.347 
 
 
 
Tabelle 28 
Multivariate Varianzanalyse mit den Differenzwerten der kognitiven Subtests als ab-
hängige Variable. 
Effekt df       F p 
Gesamt 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gruppe 
Geschlecht 
Geschlecht x Gruppe 
9 
9 
9 
 
 
3.860 
1.513 
2.089 
.002 
.189 
.063 
 
 
Effekt Subtests df QS      F p 
  
 
 
 
 
 
  
Gruppe  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Geschlecht  
 
 
 
 
 
 
 
 
Allgemeines Wissen 
Begriffe erklären  
Symbolsuche 
Begriffe erkennen 
Kodieren 
Allgemeines Verständnis 
Gemeinsamkeiten finden 
Zahlen nachsprechen 
Rechnerisches Denken 
 
Allgemeines Wissen 
Begriffe erklären  
Symbolsuche 
Begriffe erkennen 
Kodieren 
Allgemeines Verständnis 
Gemeinsamkeiten finden 
Zahlen nachsprechen 
Rechnerisches Denken 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
.251 
3.864 
1.003 
1.164 
1.639 
1.762 
2.368 
2.211 
1.542 
 
.812 
.292 
1.455 
.262 
.389 
.673 
.037 
1194 
.247 
.402 
6.255 
1.795 
1.653 
3.081 
5.116 
4.272 
2.611 
1.475 
 
1.301 
.472 
2.605 
.373 
.731 
1.954 
.066 
1.410 
.236 
.530 
.017 
.188 
.206 
.087 
.030 
.046 
.114 
.232 
 
.261 
.496 
.115 
.545 
.398 
.170 
.798 
.242 
.630 
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Geschlecht x Gruppe 
 
Allgemeines Wissen 
Begriffe erklären  
Symbolsuche 
Begriffe erkennen 
Kodieren 
Allgemeines Verständnis 
Gemeinsamkeiten finden 
Zahlen nachsprechen 
Rechnerisches Denken 
 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
 
.269 
366 
.327 
.445 
5.289 
.000 
1.662 
.341 
.059 
 
.431 
.593 
.585 
.632 
9.944 
.001 
2.999 
.403 
056 
 
.515 
.446 
.449 
.431 
.003 
.980 
.091 
.529 
.814 
 
 
Tabelle 29 
Multivariate Varianzanalyse mit den Differenzwerten der FEW-2 Subtests als abhängi-
ge Variable. 
Effekt df       F p 
Gesamt 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gruppe 
Geschlecht 
Geschlecht x Gruppe 
4 
4 
4 
 
 
1.444 
2.374 
1.111 
.240 
.071 
.367 
 
Effekt Subtests df QS      F p 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gruppe  
 
 
 
 
 
Geschlecht  
 
 
 
 
 
Geschlecht x Gruppe 
 
Auge-Hand-Koordination 
Abzeichnen 
Räumliche Beziehungen 
Visumot.Geschwindigkeit 
 
 
Auge-Hand-Koordination 
Abzeichnen 
Räumliche Beziehungen  
Visumot.Geschwindigkeit 
 
 
Auge-Hand-Koordination 
Abzeichnen 
Räumliche Beziehungen  
Visumot.Geschwindigkeit 
 
1 
1 
1 
1 
 
 
1 
1 
1 
1 
 
 
1 
1 
1 
1 
 
.894 
5.304 
.533 
2.677 
 
 
.003 
.639 
.006 
10.798 
 
 
5.483 
.195 
.685 
.814  
 
.628 
5.753 
.676 
1.882 
 
 
.002 
.693 
.007 
7.593 
 
 
3.852 
.211 
.870 
.572  
 
.433 
.021 
.416 
.178 
 
 
.966 
.410 
.932 
.009 
 
 
.057 
.648 
.357 
.454 
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Tabelle 30 
MANOVA mit Messwiederholung für die Daten im SET-K 3-5. 
Effekt df       F p 
Gesamt 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Zeit 
Gruppe 
Zeit x Gruppe  
Geschlecht 
Geschlecht x Gruppe 
Zeit x Geschlecht x Gruppe 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
 9.798 
.125 
1.888 
.663 
.433 
.226 
.000 
.945 
.149 
.580 
.731 
.878 
 
Effekt Subtests df QS      F p 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Zeit 
 
 
 
Gruppe  
 
 
 
Geschlecht  
 
 
 
Geschlecht x Gruppe 
 
 
 
Zeit x Geschlecht x 
Gruppe 
Morphologische Regelbildung 
Phonol. Arbeitsgedächtnis 
Satzgedächtnis 
 
Morphologische Regelbildung 
Phonol. Arbeitsgedächtnis 
Satzgedächtnis 
 
Morphologische Regelbildung 
Phonol. Arbeitsgedächtnis 
Satzgedächtnis 
 
Morphologische Regelbildung 
Phonol. Arbeitsgedächtnis 
Satzgedächtnis  
 
Morphologische Regelbildung 
Phonol. Arbeitsgedächtnis 
Satzgedächtnis 
1 
1 
1 
 
1 
1 
1 
 
1 
1 
1 
 
1 
1 
1 
 
1 
1 
1 
15.385 
.045 
2.345 
 
.265 
.078 
.006 
 
4.215 
.061 
3.309 
 
.372 
.429 
.824 
 
.033 
.240 
.008  
25.232 
.108 
14.106 
 
.104 
.072 
.003 
 
1.659 
.056 
1.577 
 
.146 
.397 
.393 
 
.055 
.576 
.047  
.000 
.744 
.001 
 
.748 
.790 
.957 
 
.206 
.814 
.217 
 
.704 
.532 
.535 
 
.817 
.453 
.830 
 
 
 
 
 
 
 
 169
UNIVARIATE VARIANZANALYSE 
 
Tabelle 31 
Univariate Varianzanalyse mit dem Differenzwert des visumotorischen Integration als 
abhängige Variable. 
Effekt df QS      F p 
Gesamt VMI 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gruppe 
Geschlecht 
Geschlecht x Gruppe 
1 
1 
1 
3.946 
1.724 
1.077 
4.400 
1.922 
1.201 
. 043 
,174 
.280 
 
 
T-TEST 
 
 
Tabelle 32 
Nicht signifikanter T-Test zur Überprüfung der Unterschiede im Lebensalter der Kinder 
zu beiden Testzeitpunkten. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 T df Signifikanz  (2-seitig) 
  Untere Obere Untere 
Lebensalter in 
Monaten TP1 
.752 41 .456 
  
.769 39.801 .446 
Lebensalter in 
Monaten TP2 
.342 41 .734 
  
.348 40.501 .730 
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CHI QUADRAT TEST 
 
Tabelle 33 
Nicht signifikanter Chi-Quadrat Test bezüglich des Geschlechts der Kinder. 
 
 
Geschlecht 
des Test-
kindes 
Chi-Quadrat(a) ,023 
df 1 
Asymptotische Signifi-
kanz 
,879 
Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Häufigkeiten erwartet. Die kleinste erwartete Zellenhäufigkeit ist 21,5. 
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ANHANG B 
 
 
Liebe Eltern! 
 
Ich studiere Psychologie an der Universität Wien und schreibe derzeit an meiner Diplomarbeit zum aktuellen und 
spannenden Thema der vorschulischen Förderung. 
Ziel meiner Arbeit ist es, die Wirkung von gezielter Förderung bei fünf- und sechsjährigen Kindern zu untersuchen.  
 
Um Fortschritte der Kinder aufgrund der Förderung feststellen zu können, werde ich jedes Kind insgesamt zwei Mal 
mit Hilfe eines kindgerechten Verfahrens untersuchen (einmal im Herbst und einmal im Frühjahr). Die Untersuchung 
findet während des normalen Vormittagsbetriebes statt und dauert etwa 2 Stunden, wobei natürlich Pausen eingelegt 
werden.  
 
Damit auch Sie als Eltern und natürlich Ihr Kind von meiner Studie profitieren, biete ich Ihnen eine schriftliche 
Rückmeldung der Ergebnisse an. Dafür brauche ich bitte Ihre Anschrift oder eine E-Mail Adresse sowie Ihre Tele-
fonnummer, die Sie bitte auf der Einverständniserklärung eintragen. 
 
Die Daten von Ihnen und Ihrem Kind sowie die Ergebnisse der Studie werden streng vertraulich behandelt und 
nur zum Zweck meiner Diplomarbeit verwendet. 
Ich würde mich sehr freuen, wenn Ihr Kind an meiner Untersuchung teilnimmt!  
 
Mit freundlichen Grüßen, 
Silvia Perri 
 
Kontaktaufnahme: 
E-mail: a0205887@unet.univie.ac.at 
 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
Einverständniserklärung 
Ich bin einverstanden, dass mein Kind an der Untersuchung Teil nimmt. 
 
Telefonnr.: _______________________________ 
Adresse:__________________________________________________________ 
Email:____________________________________  
 
Datum, Unterschrift     Name des Kindes 
________________________    _____________________ 
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